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UTVÄRDERING I SKOLAN –
mellan skolutveckling och styrpolitik
Abstrakt
Avhandlingen fokuserar på utvecklingen av utvärdering inom skolan. Det empi-
riska materialet insamlades genom intervjuer med skoldirektörerna i fyra kommu-
ner år 1993 och intervjuer med en rektor och en skolföreståndare i samma kom-
muner år 1994. Forskningsproblemet handlar om skolornas val av utvärderings-
objekt och om kritiska faktorer i processen att utveckla utvärdering i skolan.
Den teoretiska referensramen för arbetet hanterar två olika teman. Först analy-
seras teorier om skolutveckling och förändring i skolan. Här kan man konstatera
att det i finns i huvudsak tre olika modeller. Att förändring i skolan initieras ini-
från skolan av de personer som arbetar där, att förändring är en följd av styrning
från en överordnad instans eller att förändring uppstår som en konsekvens av det
samspel som pågår mellan utifrån kommande krav och verksamheten i skolan.
Den teoretiska utgångspunkt som man väljer för analys av utvecklingen i skolan
påverkar den typ av resultat man kan förväntas erhålla. Utvärderingens teoretiska
ansatser är det följande tema som behandlas och analyseras. Utvärderingsansat-
serna granskades med tanke på utvärdering som bedrivs i skolor inom den grund-
läggande utbildningen. Analysen omfattar läroplansgrunderna och resulterar i slut-
satser som gäller design av utvärdering i skolor.
Analysen av det empiriska materialet genomförs med två parallella instrument.
Dels används en till skolans utveckling och förändringsberedskap relaterad tolk-
ningsram och dels nyttjas en tolkningsram som ser på skolan i perspektivet av
uppdrag och styrning från kommunnivå. Vardera perspektivet belyser centrala fak-
torer i implementeringen och utvecklingen av utvärdering i skolan.
Avhandlingen visar att det inte nödvändigtvis finns en koppling mellan skolans
nuvarande  läroplan och den utvärdering som genomförs. De åtgärder som kom-
munen genomför är av stor betydelse för dels för uppfattningen av vad utvärde-
ringen innebär och dels för den process det innebär att organisera utvärdering i
skolan, samt för skolans möjligheter att bedriva utvärdering.  Den i skolan rådan-
de uppfattningen av skolans ansvarsområde och beslutanderätt är i en del fall oklar
och skapar hinder för utveckling. Avhandlingen lyfter fram faktorer som är av bety-
delse för hanteringen av utvärdering i skolorna och för styrningen av skolorna.






kehittämisen ja ohjauksen taitteessa
Tiivistelmä
Väitöskirjan aihe on arvioinnin kehittyminen koulun tasolla. Väitöskirjan empiiri-
senä aineistona ovat neljän koulutoimenjohtajan haastattelut vuonna 1993 ja vuot-
ta myöhemmin toteutetut uudet haastattelut, joissa jokaisen koulutoimenjohtajan
alaista rehtoria ja koulunjohtajaa on haastateltu. Tutkimusongelmia ovat koulujen
arviointikohteiden valinta sekä arviointien toteutus.
Työn teoreettisessa osassa tarkastellaan sekä koulun kehittämistä ja koulun
muuttumista että arviointiteoriaa. Koulun kehittämistä koskevissa tutkimuksissa
ja teorioissa on yleensä otaksuttu, että koulu kehittyy jonkin seuraavan teorian
mukaisesti: Koulu muuttuu siellä työskentelevien henkilöiden aloitteesta, koulu
muuttuu hallinnollisesti ylemmällä tasolla olevan organisaation ohjaamana tai koulu
muuttuu koulun ulkopuolelta tulevan painostuksen ja koulun oman toiminnan
yhteistuloksena. Valittu teoreettinen kehys vaikuttaa myös tutkimuksessa saatavi-
in tuloksiin. Arviointiteoriaa ja eri arviointilähestymistapoja käsitellään koulun
näkökulmasta. Tähän liittyy myös opetussuunnitelmien perusteiden tarkastelu ja
päätelmien tekeminen koulussa tapahtuvasta arvioinnista.
Empiirisen aineiston analyysi toteutetaan kahdella tavalla. Toisessa käytetään
tulkintaa, joka perustuu koulun kehittämiseen ja muutosvalmiuteen ja toisessa
käytetään mallia, jossa kunnan antamat tehtävät ja hallinnon ohjaus ovat keskei-
sessä asemassa. Kummallakin analyysimenetelmällä löytyy tekijöitä, jotka vaikut-
tavat merkittävästi arvioinnin käytännön toteutukseen ja arvioinnin kehitykseen.
 Tutkimus osoittaa, että suoranaista yhteyttä tämän päivän koulun opetussuun-
nitelman ja toteutetun arvioinnin välillä ei välttämättä löydy. Kunnan toimenpiteet
vaikuttavat merkittävästi toisaalta käsityksiin koulujen arvioinnista sekä toisaalta
arvioinnin järjestämiseen. Selkiintymätön näkemys yksittäisen koulun päätäntä-
vallasta saattaa estää arvioinnin kehittämistä. Tutkimuksessa on löydetty kriittisiä
tekijöitä, jotka vaikuttavat arvioinnin toimeenpanoon ja koulujen ohjaukseen.





EVALUATION IN SCHOOL –
between school development and management
Abstract
The subject of this dissertation is the development of evaluation in Finnish schools.
Empirical data for this research was obtained during interviews with local school
administrators and headmasters in four municipalities in 1993 and 1994. The analy-
sis focused on analyzed is what is chosen to be evaluated by the schools and criti-
cal elements in the development of evaluation in schools.
The theoretical frame is divided into an analysis of school development and
how change is established in school and in a second part concerning evaluation. In
the analysis of school development there is noted that three different models are in
use. Change is to be initiated by the people in the school, change is to be initiated
by the superior level or change comes true as a consequence of the dynamics with
outer demands. The theory in use when analyzing development in schools influen-
ces the possible outcomes of a study. The basis for evaluation is analyzed from the
point of view of a school (primary). The curriculum frame is scrutinized and the
conclusions are about the design of evaluational comparison.
The analysis of the empirical data is done using two interpretation methods in
a parallel approach. One instrument is based on the development and change rea-
diness in the school and the other connects the process in the school with actions
by the municipality. In both cases important elements in developing evaluation in
school is coming into focus.
The conclusions presented are that there is not a clear connection noted bet-
ween the curriculum of the school today and the evaluation carried out. The ac-
tions taken by the municipality strongly influences as well the evaluation done by
the school as the process of implementing school evaluation. An element of signi-
ficance is the existence of a clear comprehension of the area of responsibility and
decision in the school. The conclusions concern factors of significance during the
implementation period of the evaluation in schools and with relevance for the
governing of schools as well.
Keywords: evaluation, school development, curriculum

FÖRORD
Tillkomsten av de nya läroplansgrunderna för grundskolan år 1994 medförde många
förändringar inom skolverksamheten. Förutom de förändringar som gällde lärokur-
ser och generella syften med undervisningen ingick också kravet på att införa intern
utvärdering i skolan. Detta föranledde en vetenskaplig nyfikenhet gällande proces-
sen att implementera intern utvärdering i grundskolan och därför ställdes frågan om
utvecklingen av skolans interna utvärdering i fokus för denna avhandling. Avsikten
var att se på implementeringen och utvecklingen av utvärderingen ur skolans
perspektiv, som ett exempel på en förändringsprocess och beaktande kontextuella
faktorer. Som tjänsteman på Utbildningsstyrelsen hade jag i flere år arbetat med
utveckling av utvärdering på nationell nivå. Samtidigt följde jag med diskussioner-
na och tillblivelseprocessen för de nya Grunderna för grundskolans läroplan 1994.
I min hemkommun har jag verkat som medlem i bildningsnämnden och fungerat
som ordförande för arbetsgruppen för en kommunal utvecklingsplan för utbildnings-
väsende. Tjänsteresor har också givit mig möjlighet att reflektera över likheter och
olikheter mellan utvärdering i skolor i hemlandet, i USA och i andra länder i Europa.
Att växelvis ur utbildningsförvaltningens, ur forskarsynvinkel och i nära kontakt
med skolorna betrakta skolornas situation vid utvecklandet av utvärderingen har
varit en berikande upplevelse som jag är mycket tacksam över.
Jag vill också rikta ett tack till Utbildningsstyrelsen som varit tillmötesgående
beträffande behoven av tjänsteledighet och Finlands Akademi som har beviljat
stipendium. Inom institutionen för pedagogik vid Helsingfors universitet har
avhandlingen ingått i forskningsprojektet Bildning och senmodernitet. Docent
Margareth Drakenberg fungerade som handledare i skedet för licentiatarbetet och
professor Michael Uljens har fungerat som handledare inför doktorsavhandling-
en, till vardera två vill jag rikta ett varmt tack för råd och välkomna kommentarer.
Mina förhandsgranskare professor Kauko Hämäläinen och docent Björn Mårdén,
samt professor Gunnar Berg har bidragit med kommentarer som förtydligat och
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11  Intern utvärdering kommer in i skolan
Intern utvärdering som ett uppgiftsområde för de finländska skolorna är ett
verksamhetsmoment som vuxit fram sedan medlet av 1980-talet. Införandet av
utvärdering i skolan är en del av en utveckling som pågår i alla nordiska länder och
i många länder i Europa. Medan utvärdering på nationell nivå rönt ett stort intresse
och debatteras både inom politiska och akademiska kretsar, har frågan om den
enskilda skolans utvärdering först långsamt kommit upp i fokus för intresset.
Genomförandet av utvärderingen kan påverka hela arbetet i skolan. Den
inkluderar i princip alla delar av skolans verksamhet. Begränsade resurser gör att
utvärderingen i praktiken ofta ändå avgränsas till utvärdering av specifika frågor.
Utvärderingen inrymmer en starkt styrande funktion. Hanteringen av utvärderingen
på skolnivå har konsekvenser för vardagen – men innefattar samtidigt centrala
utbildningsfilosofiska och pedagogiska ställningstaganden.
Detta arbete behandlar den tidsperiod under 1990-talet då intern utvärdering
introducerades i den finländska grundskolan i samband med det skolvisa
läroplansarbetet. Denna period i skolutvecklingen kan betecknas som en speciellt
intressant tid, eftersom förändringar aviserades på flera områden samtidigt; inom
styrpolitiken, inom finansieringssystemen och därtill beträffande det innehåll
grundskolan skulle stå för. Utgående från erfarenheter av skolförändringsinitiativ
från 1980-talet ansågs det bland annat inom forskarkretsar att införandet av
förändringar, så att de verkligen får konkreta konsekvenser inom skoladministra-
tionen och vardagen i klassrummen, bör förstås som en mer komplicerad och
mångfacetterad process, än vad man tidigare utgått från. Genomslagskraften i
enskilda punktförändringar sades vara liten och därför talade man nu om behovet
av genomgripande förändringar som innebar att nya grepp på skolarbetet skulle
växa fram. I den nya förändringsvågen aktualiseras behovet av ledarskap och
styrning på ett nytt sätt. Läroplanen har genom tiderna varit ett centralt styrdokument
för den pedagogiska verksamheten. Införandet av utvärdering tangerar därmed både
läroplansfrågor och styrningsstrategier. Analysen av processen kring införandet av
utvärdering i skolan öppnar också mera allmänna perspektiv på skolutveckling.
1.1  Nyorientering inom utbildningspolitiken
Under början av 1990-talet kännetecknades utbildningspolitiken i Finland av en
genomgripande nyorientering. Förändringarna som genomfördes under denna tid
inbegrep en omfördelning av ansvaret mellan skolnivå, kommunnivå och nationell
nivå för såväl finansiering, som administration och ansvar för det konkreta
genomförandet av verksamheten. Till detta paket hörde också introducerandet av
utvärdering, både på nationellt plan och i form av utvärdering inom skolan.
Begreppet utvärdering har tidigare i skolorna ofta använts i betydelsen
bedömning av elevernas kunskaper. Den tidigare praxisen var alltså att skolorna
stod för elevbedömningen, länsstyrelserna för utvärdering av genomförandet av
verksamheten och det pedagogiska forskningsinstitutet i Jyväskylä för utvärdering
av elevernas kunskaper på nationell nivå.
2Efter 1991 förändrades denna situation. Denna förändring har dels handlat om
en ideologisk nyorientering inom utbildningspolitiken, men också om att utvärdering
inom den enskilda skolan nu breddas till att omfatta mer än utvärdering av elevernas
kunskaper. I det följande beskrivs denna nyorientering så som några av de centrala
aktörerna framställt den.
Syftet med de förändringar som nu genomförts har beskrivits bland andra av
Vilho Hirvi i boken Koulutuksen rytminvaihdos: 1990-luvun koulutuspolitiikka
Suomessa och av undervisningsministeriets kanslichef Jaakko Numminen (1994) i
boken Koulutuspolitiikan vaihtoehdot. Hirvi, som under åren 1991–1995 innehade
generaldirektörsposten på den nybildade Utbildningsstyrelsen och därmed själv
befann sig i en nyckelposition, har efteråt sammanställt sina tal och reflektioner i
en liten koncis skrift som utkom 1996. Han förliknar den utbildningspolitiska
förändring som skett efter 1990 med en rytmförändring. Det huvudsakliga syftet
var att förbättra kvaliteten inom utbildningssystemet. Det fanns enligt Hirvi, inte
orsak att förnya hela skolsystemet, såsom skedde då grundskolan infördes. I stället
ville man nu ge skolorna en utökad rörelsefrihet och större möjligheter till egna
initiativ, bland annat för att bättre kunna svara på lokala behov. För att uppnå detta
ville man minska på de alltför strikta lagarna och bestämmelserna på nationell nivå
och istället öka flexibiliteten på lokal nivå. (Hirvi 1996, 47–60)
Själva förnyelseprocessen har på sätt och vis genomförts på helt omvänt sätt i
jämförelse med grundskolreformen. När grundskolan infördes skapades först en
ramlag som sedan det existerande skolsystemet skulle anpassas till. Anpassningen
stöddes av en administration som genom detaljerad normstyrning övervakade
förändringsprocessen. Under 1990-talet har däremot en delvis redan genomförd
utveckling inom skolorna sedermera legitimerats genom att lagstiftningen anpassats
till verksamhetsformerna. Denna förändring av marschordningen som egentligen
inneburit att förändringar i samhället och förändringar inom lagberedningen har
pågått parallellt – till och med så att förändringarna i skolvärlden tidsmässigt legat
lite före – är kännetecknande för medlet på 1990-talet. (Hirvi  1996, 47–60)
Under tidsperioden efter 1991 har den tidigare starka detaljstyrningen av
grundskolor och gymnasier övergått till en delegering av beslutanderätten till
kommunerna och skolorna, vilket t.ex. lagen (Finlands författningssamling 707/
92) om ändring av grundskolelagen och förordningsförändring (ibid 507/92) är
exempel på. Redan förändringarna från år 1992 innebar att man delegerade
beslutsfattandet om villkor för anställning av vikarier, beslut om val av läromedel,
lovdagar under skolåret m.m. till kommunen. Det omfattande utbildningslagpaketet
som hösten 1997 (Lagstiftning om utbildning RP 86/1997 rd) behandlades i
riksdagen och trädde i kraft 1.1 1999 var ett ännu större steg i samma riktning.
Förändringarna har också omfattat skolförvaltningen. Uppgiftsfördelningen
mellan Utbildningsstyrelsen som inrättades 1.4 1991 och undervisningsministeriet
förändrades och preciserades. Hirvi (1996) kommenterar detta genom att konstatera
att utvecklingsstrategierna för skolväsendet utgående från beslut tagna i riksdag
och av regering skapas av undervisningsministeriet. Utbildningsstyrelsens uppgift
är att tolka ministeriets strategi till mål för skolan och undervisningen. Till detta
hör också att utveckla utvärderingen.
3På regionnivå har länsstyrelserna och landskapsförbunden uppgifter som ansluter
sig till upprätthållandet och handledningen av skolorna. Kommunerna och skolorna
svarar för att målen uppnås. Kommunerna har stora möjligheter att i enlighet med
den nya förvaltningskulturen välja organiseringsformer och metoder för att nå målen.
Av skolorna och läroanstalten förväntas resultat och de utvärderas dels genom
självvärdering och dels genom extern utvärdering. (Hirvi 1996, 87–100, Jauhiai-
nen 1995, 62–75)
En ny lag för den grundläggande utbildningen (628/1998) trädde i kraft från
början av år 1999. Lagen innebär att den tvåstegs modell som Grunderna för
grundskolans läroplan 1994 redan hanterat, bestående av en nationell ramläroplan
och lokalt formulerade kommunala läroplaner, nu befästes i lagstiftningen.
Kommunerna har huvudansvaret för den grundläggande utbildningen, de står därmed
för finansieringen, arbetsgivarfunktionen och för administrationen av sina skolor.
Det fastställs också att kommunerna är skyldiga att utvärdera den verksamhet de
ansvarar för. I betänkandet från riksdagens kulturutskott förtydligas detta genom
att konstatera att detta också innefattar självvärdering i de enskilda skolorna och
läroanstalterna. Därtill fastställs att syftet med nationell utvärdering är att stöda
utvecklingen och beslutsfattandet på såväl lokalt, regionalt plan som på nationellt
plan (Kulturutskottets betänkande 3/1998 rd). I förordningen 1435/2001 tillkommer
ett nytt moment i och med att man fastställer på lagstiftningsnivå riksomfattande
mål för den grundläggande utbildningen (Finlands författningssamling 1435/2001).
Detta innebär att man kan säga att de tidigare gjorda linjedragningarna nu
förtydligas och bekräftas, de erhåller därtill i kraft av lag en förpliktigande norm
för kommuner och skolor.
Osmo Lampinen vid undervisningsministeriet beskriver i sin avhandling från
1998 dessa förändringar. Han relaterar de genomförda förändringarna bland annat
till de reformbehov som hade utmynnat i kommittébetänkandet Decentralisering
av förvaltningen (1986:12). I detta betänkande föreslogs en förändrad
ansvarsfördelning mellan ministerierna, de centrala ämbetsverken och kommunerna.
Under de följande åren konkretiserades detta ytterligare. Ministeriernas roll som
förberedande och planerande instanser skulle stärkas, funktioner flyttades i och
med detta från ämbetsverken till ministerienivå. Ett annat genomgående drag var
att öka det lokala ansvarstagandet för verksamheterna, vilket innebar en ökning av
kommunernas beslutanderätt och ansvar. (Lampinen 1998, 181–186)
Professorn i statskunskap Markku Temmes kommenterar de allmänna föränd-
ringarna inom förvaltningspolitiken under 1990-talet och hänvisar till impulser
från s.k. new management policy (Temmes 1996). Denna nya förvaltningspolitik
är ett uttryck för den nyliberalistiska ekonomin där den statliga ekonomiska
inblandningen i marknadsekonomin minimeras. Resultatstyrning och klar ansvars-
fördelning mellan de olika förvaltningsnivåerna är en central kärna. Kundernas
anspråk och möjligheter att påverka betonas också. Temmes (1996) visualiserar de
ledande allmänna förvaltningsdoktrinerna genom en fyrfältsmodell. Vi kan notera
en betoning av en förvaltningslegalitetsdimension eller å andra sidan ett manage-
ristiskt tänkesätt. Inom vardera av dessa kan man se centraliserings-strävanden
eller decentraliseringssträvanden.  Inom förvaltningslegalitetsdimensionen medför
centraliseringen att man betonar ett starkt centralämbetsverk, som samtidigt har en
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betonar man beslutanderätten på regional och lokal nivå, t.ex. inom
landskapsförbunden. Inom det manageristiska tänkesättet är strävan att centrala
ämbetsverk omformas till affärsverk och inom decentraliseringen att man använder
resultatstyrning för att hantera ett nätverk av verksamhetspunkter. Det som
kännetecknar den under 1990-talet genomförda omorganiseringen av förvaltningen
i Finland, är emellertid att man kombinerat flera olika tänkesätt i det som genomförts.
Enligt Temmes befinner sig Finland i ett ingenmansland mellan de ledande
doktrinerna, också i europeisk jämförelse. (Temmes 1996)
En stor del av de mer managerialistiskt präglade strategierna har inte förverkligats
eller tillämpningen är ännu på hälft, konstaterar Temmes & Kiviniemi (1997). Bäst
har de genomförts inom ämbetsverk som blivit affärsverk, medan förändringarna
varit mindre inom andra enheter. Dels har det funnits brister i utvecklingsstödet,
dels saknas utvärderingssystem som skulle stöda förändringen.
Lampinen (1998) konstaterar att de förändringar som gällde beslutsfattandet
för det kommunala utbildningsväsendet kan ses som en konsekvens av en längre
utveckling. Den lokala och regionala förankringen hade en framträdande roll när
det allmänna bildningsväsendet etablerades. Under de stora reformerna,
grundskolreformen, mellanstadiereformen m.m. efter 1960-talet ökades den centrala
förvaltningens roll och styrningen blev allt mer koncentrerad till nationell nivå.
Under 1980-talet och särskilt under 1990-talet har den politiska strävan varit att
påtagligt öka kommunernas ansvarstagande och inflytande inom den grundläggande
utbildningen och utbildning på andra stadiet. Som helhet konstaterar Lampinen att
decentraliseringpolitiken i Finland har varit försiktig i internationellt perspektiv.
Man har inte övergått till en ren marknadsekonomisk styrning av tidigare offentliga
samhälleliga funktioner. I Finland är fortfarande tilliten till den centrala
förvaltningens demokratiska funktion och serviceinriktning stor (Lampinen 1998).
Haveri (2000) anser att också de beslut som träffats inom Europeiska unionen
rörande subsidiaritetsprincipen och strävan att upprätta samarbetsnätverk på regional
och kommunal nivå, utgör en grund för decentraliseringen i Finland under 1990-
talet. Brist på flexibilitet inom de offentliga tjänsterna och dåligt utvecklad förmåga
att beakta kundernas behov, har varit andra tillskyndande faktorer, påpekar Haveri.
(Haveri 2000)
En möjlig förklaring till att hela denna omstrukturering genomförts utan att
man ändå velat beskriva den som en total systemförändring kan eventuellt ha sin
förklaring i att summan uppstått av i sig olika delmoment. Den första delen kan
sägas härröra sig från den principiella överenskommelsen om en omstrukturering
och en nedbantning av centralstyrningen som redan på 1980-talet träffats mellan
de olika politiska partierna samt mellan stat och kommun. Detta var alltså ett större
paket av omstrukturering där samtliga samhällssektorer skulle ingå. I perspektivet
av de nyliberalistiska trenderna var åtgärderna i Finland i det följande skedet till en
del rätt försiktiga. Till exempel har inte inspektioner av skolorna införts, till skillnad
från många andra europeiska länder. Å andra sidan är detta inte ett avslutat skede,
utan förändringar genomförs allt fortfarande, varför också denna bedömning
eventuellt kommer att omprövas.  En tredje förklaring är att man såg förändringen
som ekonomiskt betingad på grund av depressionen i början av 1990-talet. Ett
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kravet på att införa avgiftsbelagda tjänster inom utbildningens centralförvaltning,
som både fyller tidens behov av ekonomisk åtstramning och kan ses som exempel
på övergång till affärsverk.  Förändringarna accentuerades därmed av den
ekonomiska nedgången (Haveri 2000, 38).
Det finns därför en risk för att, även om de enskilda förändringarna i sig
konstateras vara av begränsad räckvidd, konsekvenserna av alla dessa moment
ändå utgör en vida större förändring än vad de enskilda aktörerna av allt att döma
var beredda att tillstå.
Ur kommunernas perspektiv har de sedan 1980-talet genomförda förändringarna
medfört att allt fler ansvarsområden omorganiserats så att man på kommunalt plan
besluter om prioriteringar, organiseringen och utvecklingsstrategierna. (jfr Lauk-
kanen 1998, 140–142).
För verksamheterna i kommunerna har detta inneburit stora förändringar. Erik-
sen (1997) beskriver den inträffade utvecklingen utgående från situationen i Norge
och konstaterar att reformtakten varit hög i kommunerna. Från att ha
managementmässigt hanterat ett visst utbud tjänster i form av statens förlängda
arm, står kommunerna nu i en situation där ansvaret och uppgifterna är mångfalt
större. I denna situation hinner en konsensuspolitik inte längre till, eftersom
förändringstakten är hög och många av besluten fordrar expertkunskap. Den
uppkomna situationen kan benämnas ”den mångcentrerade kommunen”, där det
gäller att balansera mellan en lång rad av behov och mellan olika intressentgrupper.
I denna situation framväxer också nya uppfattningar av kommunens basfunktion:
en del vill se kommunen som ett serviceorgan för invånarna, medan andra ser
kommunen som ett uttryck för en grupp människors gemensamma självförståelse.
Här kolliderar två olika uppfattningar mot varandra – uppfattningen av medborgare
som kunder i sin kommun mot uppfattningen av kommunen som invånarnas uttryck
för hur de önskar arrangera de gemensamma samhälleliga angelägenheterna. (Erik-
sen 1997, 249–279)
Den decentraliserade och utökade beslutanderätten innebär å andra sidan också
att i utformandet av den lokala verksamheten agerar de ansvariga enligt försök och
misstag på egen risk. Fördelen att kunna utforma verksamheten enligt lokala behov,
åtföljs därmed av problemet av att det för den enskilda aktören ligger en viss
risktagning i att utarbeta och genomföra verksamhetsmodeller som ingen annan
utprövat. Risktagningen har drag som bär likhet med situationen inom näringslivet,
även en i sig god produkt kan ratas om konkurrenssituationen eller tidsandan inte
är läglig.
I ett mer allmänt perspektiv kan man se att den förändring av styrsystemet som
genomförts inte var en uteslutande finländsk företeelse. Per Dahlin har analyserat
förändringarna inom utbildningspolitiken bland annat i Nederländerna, Norge,
Sverige, Danmark, Tyskland och Nya Zeeland (Dahlin 1998). Han konstaterar att
motiv för decentralisering fanns av tre olika orsaker. Strävan att höja produktiviteten,
vilket innebar att en större beslutanderätt och en ökad flexibilitet önskades överföras
till dem som fungerade i zonen närmast de konkreta behoven. Demokratisering, i
och med att kunderna och allmänheten skulle få ett större inflytande över de
producerade tjänsterna. Som tredje orsak framför han relevans och kvalitet, som
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utvecklar sin verksamhet med stöd av reflektion på basen av teori och erfarenhet
av praxis. Kvaliteten tryggas inte med centralstyrda rationella beslut om vad som
kännetecknar en bra skola, konstaterar Dahlin. (Dahlin 1998, 22)
De förändringar som genomförts kan således konstateras ha en politisk-ideologisk
dimension, därtill kommer nationalekonomiska tidsmässigt sammanfallande
skeenden med åtföljande åtgärder som också är klart politiska. Man kan också se
att en del av utvecklingen har sina rötter i tidigare reformer inom utbildningssektorn
och att de till en del har sin grund i dessa. Förutom dessa ovan beskrivna dimensioner
kan utvecklingen analyseras i form av förändringar som är typiska i ett senmoder-
nistiskt samhälle.
Sociologen Zygmunt Bauman har strävat att karakterisera det rådande
samhällstillståndet som senmodernistiskt och beskriver orsakerna till de förändringar
som pågår. Han säger att vi måste överge vår föreställning av att samhället skulle
bestå av varaktiga strukturer och system. Där den tidigare samhällskulturen strävade
till att skapa en trygghet för individen är detta nu förändrat. Det kännetecknande
för det postmoderna samhället är i stället att förändring och en grad av obalans är
det normala tillståndet. En konkret skillnad till det tidigare är till exempel att
finanskapitalet och informationen inte längre är lokalt bundna, medan politik ännu
skapas inom geografiskt avgränsade områden. Den sammankoppling som tidigare
existerade mellan ekonomi, kunskap och politisk makt, hanteras inte mera inom
gemensamma ramar och kan därför inte regleras som tidigare. I det postmoderna
samhället finns det inte en enda auktoritet, en enda sanning utan många auktoriteter
och många värderingar och detta tvingar in individen i valsituationer. Eftersom
man inte accepterar auktoriteter eller entydiga sanningar, står man också utan den
relativa trygghet dessa kunde förse en med. Utmaningen för den enskilda individen
blir därför att via reflektion, självevaluering och strävan att välja sin egen väg ta sig
framåt i en värld där målen och idealen ständigt är ifrågasatta. Vi måste också konstatera
att vi inte lärt oss hantera det nu rådande läget, vi vet inte heller nu hur vi skall
undvika kriser eller leva utan gemensamt fastslagna övergripande mål. Samtidigt är
dagens ”fattiga”, dvs. de personer som innehar den svagaste positionen i samhället
inte mer de lågavlönade, utan de som marginaliserats, som anses onyttiga och som
ställs utanför i samhällets stödnätverk. Den etiska fråga som vi därför skall ställa oss
är om ”den nöjda majoriteten” kommer att höja sig över sina individualistiska intressen
och sin sociala grupps intressen och ta ansvar för de mindre lyckosammas rätt till ett
mänskligt liv. (Bauman 1998, 1999, även Beilharz 2001)
Behovet av att decentralisera och ge de som genomför verksamheten ansvaret
också för utformningen av denna, kan således också ses som ett intresse att frångå
auktoritetstro och att ifrågasätta tidigare värderingar. Den utveckling i Finland som
ovan refererats kan därför också ses som en postmodernistisk yttring, där följderna
blir att beslutanderätten förs ner till de enskilda nivåerna där verksamheten
genomförs. Baumanns syn på den postmodernistiska tidsandan leder till sist tillbaka
till värdefrågor som jämlikhet och lika möjligheter för alla, som är och varit centrala
frågor inom den nordiska välfärden.
Eftersom en del av konsekvenserna av dessa förändringar innebär att var och en
inom ramen för sin beslutanderätt tar sin egen väg, uppstår det variationer i
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kommunerna sinsemellan. I det postmodernistiska och nyliberala samhället är den
reella verkligheten inte densamma för oss alla.
1.1.1  Förändrade premisser för skolan
De ovannämnda utbildningspolitiska förändringarna och den nya ekonomiska
politiken medförde förändrade villkor för grundskoleutbildningen i vårt land. De
minskade inkomsterna i statsbudgeten under 1991 hade parallella motsvarigheter i
mindre inkomster för kommunerna. Resultatstyrningen som enligt finansministeriets
beslut avsåg att omfatta också kommunerna, hade inletts i kommunerna under 1992,
men fick avsevärt större betydelse i och med statsandelsreformen, fastställd i
statsrådet 3.8.1992 (Finlands författningssamling 688/92). Reformen innebär att
statsandel från och med 1.1 1993 utbetalas till kommunerna på basen av fastställda
genomsnittliga belopp, istället för i proportion till redovisade kostnader så som
tidigare varit fallet.
Vid sidan av dessa förvaltningsreformer influeras utvecklingen av den
ekonomiska depression som påverkar hela landet och vars inledning kunde skönjas
redan under mitten av 1991. Inkomsterna i statsbudgeten minskade under år 1991
och undervisningssektorn pålades nedskärningar i budgeten på ca 8 % under 1992.
De nya läroplansgrunderna har på sätt och vis blivit den nya utbildningspolitikens
försöksfält och prövosten. I den komprimeras mycket av den anda och de mål som
man eftersträvade med förändringen. Förnyelsen initierades i gott väder före
depressionen, men genomförandet i skolorna skedde under de svåraste depressions-
tiderna. (Hirvi 1996, 118–119)
De grunder för läroplanen som trädde i kraft den 1.8 1994 innebar att de enskilda
skolorna nu i enlighet med gjorda överenskommelser inom kommunen formulerar
sin skolvisa läroplan, utgående från de riktlinjer och ramar som grunderna för
läroplanen ger.
De många förändringar och nya krav som nu samtidigt ställs på skolorna handlar
således om förändrat innehåll i utbildningspolitiken. Därtill kommer förändrade
verksamhetsformer i och med att de nya läroplansgrunderna förutsätter att skolorna
själva gör upp sina läroplaner, utgående från nationella ramar och kommunal
profilering. Dessutom är också resurssituationen förändrad på grund av de ekonomiska
nedskärningarna. I denna situation är det svårt att förutsäga vad samverkan av alla
dessa faktorer utmynnar i och i synnerhet svårt att urskilja vilka faktorer som stiger
till ytan och som kommer att starkast prägla utgången av reformerna av skolan.
Utvärderingen tillräknas samtidigt en central betydelse då det gäller utvecklingen
av skolans arbete. Detta framhålls t.ex. av Utbildningsstyrelsen i en skrift om intern
utvärdering: ”Utvärdering av den egna verksamheten avgör den riktning som skolans
utveckling kommer att ta” (Lindström 1992, 17).
Vikten av att skolan genomför utvärdering bekräftas också under riksdagens
behandling  av  utbildningslagarna  hösten  1998  (Kulturutskottets  betänkande
3/1998 rd).
När detta arbete fokuseras på uppbyggnaden av utvärderingen i skolan innebär
detta därför studium av en angelägen och aktuell fråga.
81.2  Avhandlingens syfte
De teoretiska perspektiven kring utvärdering, de principiella värdeutgångspunkterna
för valda metoder och karakteriseringar av utvärdering med hänsyn till syfte, osv.
finns belysta i litteratur om utvärdering. Det finns också enstaka lägesöversikter
som belyser utbredningen av utvärdering på skol- och kommunnivå. Däremot är
det tunnsått med forskning som empiriskt studerat utformningen av utvärderingen
i skolorna. Detta trots att utvärdering förväntas ske i alla skolor i hela landet.
I denna avhandling är syftet att studera utvärdering på skolnivå i en kontext där
skolans huvudman, utbildningsanordnaren inkluderas. Ett av grunddragen i den
genomförda förändringen 1994 handlade om att stärka den kommunala beslutande-
rätten och huvudmannaskapet för skolan. Det är därför ett medvetet val att som
kontext i denna avhandling beakta relationen mellan skolan och utbildnings-
anordnaren. En stor del av den litteratur som behandlar skolutveckling fokuserar
antingen på frågor inom skolan eller på makronivå på utvecklingen av utbildnings-
systemet. Den mellanliggande nivån i form av lokal styrning av skolan har i ytterst
begränsad omfattning uppmärksammats. Studiet av vad den utökade lokala
beslutanderätten innebär för de sektorer som kommunen ansvarar för har inte
uppmärksammats inom den pedagogiska forskningen i Finland förrän i skiftet 1999–
2000 och då i form av några pro graduavhandlingar.
Läroplansforskningen hör till de stora forskningsområdena inom pedagogiken.
I denna avhandling tangeras frågeställningar som anknyter till läroplansforskningen,
men det perspektiv som anläggs på detta är inte det konventionella. Det är således
inte läroplanens didaktiska perspektiv, ämnesinnehållsmässiga eller värdefilosofiska
dimensioner som här aktualiseras, utan läroplanen som ett styrinstrument. I detta
fall som styrinstrument för utvärderingen i skolan. Relationen läroplan och
utvärdering är därför en av de frågor som avhandlingen problematiserar.
Avhandlingen kan karaktäriseras som ett arbete inom skolpedagogik i enlighet
med den beskrivning Pertti Kansanen (1992, 1997, 152–162) ger. Kansanen
konstaterar att medan didaktik har en betoning på undervisning, fokuserar
skolpedagogiken det administrativa, inberäknat de lagar och bestämmelser som
gäller för skolan. Begreppet skolpedagogik har särskilt på senare tid blivit mycket
använt i tysk litteratur. Även om det inte råder fullständig enighet om t.ex. relationen
mellan begreppen skolpedagogik och didaktik är det påfallande ofta som
skolpedagogik åtminstone anknyts till skolan som samfund, som organisation, och
skolans samhällsanknytning betonas också. (Kansanen 1992, 55–67)
Själva begreppet skolpedagogik kan vi konstatera vara av gammalt datum.
Finländaren Z.J. Cleve  definierar i en av de första grundläggande pedagogisk-
teoretiska böckerna Grunddrag till skolpedagogik (1884) att skolpedagogiken måste
”1:o allmängiltigt bestämma skolans ändamål, särskilja hennes olika arter och
angifva grunderna för hennes organisation, 2:o utreda skolans verksamhet med
hänsigt till ungdomens fysiska, intellektuella och sedliga bildning, 3:o taga i
beaktande skolans handhafvande, övervakande och styrelse.”
Relationen mellan skolpedagogik och andra närliggande områden definieras av
Theo Dietrich (1983, 237) bland annat genom att ange att skolpedagogik är ett
huvudbegrepp som under sig har teori om skolan och skolans organisation, läroplans-
9teori och undervisningsteori. Därmed är skolpedagogik ett avdelat arbetsfält som
är möjligt att jämställa med t.ex. familjepedagogik eller med socialpedagogik.
I dagens pedagogiska forskning i de nordiska länderna är begreppet skolpedagogik
inte allmänt i användning. För detta arbete kan begreppet ändå vara till hjälp genom
att man genom detta kan lokalisera arbetet i ett pedagogiskt systematiskt samman-
hang. Syftet med att placera detta arbete inom en skolpedagogisk referensram är
att visa att perspektivet här inte utgörs av en didaktisk utgångspunkt visavi t.ex.
läroplanen, utan att fokusera på skolans institutionella egenskaper.
Valet av problemställning för arbetet motiveras på följande sätt. Utvecklingen
av den interna utvärderingen skiljer sig från det läroplansarbete, som det till en del
är en del av, så till vida att skolorna inte har någon tradition inom skolutvärdering
att falla tillbaka på. Samhällsutvecklingen och med den förändringen inom
styrsystemen har förändrat utgångspunkterna för verksamheten. Bland annat
existerar den tidigare staben av ”förmedlare” som tidigare fanns till stöd för skolorna,
i form av länsskolinspektörer och ämneskonsulenter, inte när det gäller utveckling
av utvärderingen. En ny grupp av konsulter växer fram på den öppna marknaden.
Skolorna får därför allt mer på eget initiativ och med egna resurser svara för
utvecklandet av den interna utvärderingen.  Kommunerna förväntas ge riktlinjer,
men också inom denna organisation är utvärderingen något nytt. Utmaningen växer
i och med att utvärderingsteorier och -modeller skapade i andra länder inte utan
anpassning kan implementeras i skolor i Finland.
I jämförelse med tidigare genomförda reformer av skolan utgör läroplans-
reformen från 1994 ett ytterligare steg i riktning mot att ge de enskilda skolorna
ökad beslutanderätt och ökade valmöjligheter, samt som en ny företeelse att skolorna
också skall bedriva intern utvärdering. För de enskilda skolorna gäller att inom
ramen för lagar och bestämmelser, Grunderna för grundskolans läroplan och vad
den enskilda kommunen beslutat, fastställa sina egna val och prioriteringar. Detta
innebär att skolan bör ställa sin egen verksamhet i relation till förväntningar uttryckta
i centrala styrdokument och instruktioner på kommunnivå och att de bör kunna
utforma sin del i enlighet med detta. Perspektivet i denna studie är därför uttryckligen
att se hur denna implementering av intern utvärdering tar sig uttryck på skolnivå,
med representanter för enskilda skolor som centrala sagesmän. Den beskrivning
som härmed framställs relateras sedan till mer generella mål och allmänna företeelser.
Infallsvinkeln för avhandlingens empiriska del kan betecknas som funktionalistisk,
dvs. intresset är att analysera hanteringen av förändringen i relation till ur
förändringens innehåll uppställda premisser för genomförandet. Med andra ord
handlar avhandlingen om vad utvärdering i skolan innebär och vilka förutsättningar
som bör gälla för att detta skall var möjligt att införa och förverkliga.
Vid införandet av intern utvärdering står skolan bland annat inför val mellan
olika utvärderingsmodeller och valet av utvärderingsobjekt. Man kan anta att dessa
val påverkas av utifrån kommande kraven på utvärdering, men de kan också vara
ett resultat av läroplansprocessen i skolan eller av en eventuell lägesanalys för
skolan. Dessutom är valen beroende av den rådande uppfattningen av vad
utvärdering innebär.
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Problemställningen kan därmed formuleras i två steg:
1. Vilka är de centrala utvärderingsområdena för skolorna och hur förhåller sig
dessa till den allmänna läroplansdelen och de övriga delarna i skolans läroplan?
Utgångspunkten för denna fråga är läroplanens funktion som ett av de mest centrala
styrdokumenten inom skolan. I läroplanen beskrivs bland annat målen för skolans
verksamhet och arbetssätten. Existerar det en relation mellan läroplanens innehåll
och utformningen av utvärderingen?, hur ser denna relation då ut?
Nyckelbegrepp i detta är således dels läroplan och dels utvärdering. För
behandling av denna frågeställning har utvecklingen av utvärderingselement inom
de nationella läroplansdokumenten lyfts fram. Frågeställningen granskas också
utifrån olika modeller för utvärdering av utbildning.
Introducerandet av intern utvärdering i skolorna kan beskrivas som en reform
eller en förändringsprocess. Ur principiell synvinkel är en reform en av ett överordnat
organ initierad förändring. En förändring kan i sig också initieras av andra nivåer
eller uppstå som reaktion på någon företeelse. En generell nationell reform baseras
naturligtvis på en lång räcka av förberedelser och välutvecklade motiveringar och
länge övervägda mål. Förverkligandet av reformen kan ändå på det lokal planet
förändras eller t.o.m. äventyras på grund av till exempel förändrade verksamhets-
premisser, tidsförskjutningar, avvikande prioriteringar eller andra orsaker. Av detta
växer följande fråga fram:
2. Finns det faktorer eller skeden i denna reform/process som är av betydelse för
den väg eller inriktning implementeringen av denna reform får i de enskilda
skolorna?
Perspektivet är därmed tydligt förlagt till den enskilda skolans nivå. Skolan är
därmed samtidigt del av en större förvaltning. Påverkande faktorer inom skolan
handlar därför delvis också om den förvaltning som skolan utgör en del av.
Avhandlingen handlar om den första delen av implementeringen av reformen,
betraktad som ett första led i en utveckling. Implementeringen har i denna studie
avgränsats till att gälla den inledande fasen i processen att genomföra utvärdering,
det som man kan kalla introduktionsfasen. Detta till skillnad från de studier av
implementering som syftar till att följa upp och värdera hur ett fastställt program
eller ett mål verkställts eller så att säga lyckats i relation till de uppställda
målsättningarna. Utvärderingens utformning ställs därmed i relation till implemen-
teringen i ett organisatoriskt perspektiv och i relation till skolans läroplan.
1.3 Avhandlingens uppbyggnad
Utvecklingen av den interna utvärderingen i skolan introduceras som en del av
skolans läroplansprocess under läroplansreformen 1994. För att skapa ett perspektiv
på hur denna interna utvärdering utvecklas, hur den organiseras och hur
utvärderingen står i relation till skolans läroplansprocess berör analysen flera olika
frågeställningar.
En kontextuell ram för problemställningen har skapats genom att referera till
teorier kring skolutveckling och genom att ur dem härleda – eller försöka dra
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slutsatser om – strategier för implementering av skolförändring. Introduceringen
av intern utvärdering i skolan kan ju ses som ett exempel på implementering av
skolförändring, likaväl som också skrivandet av de skolvisa läroplanerna är ett
exempel på implementering av skolförändring. En jämförelsegrund för förståelse
av skeendena skapas genom att jämföra tillkomsten av läroplanernas lärokursavsnitt
med tillkomsten av utvärderingsavsnittet. Förutom detta kan man också säga att
genom att se på skolförändring mer generellt aktualiseras också frågeställningen
om relationen mellan det centrala och det perifera, vad som sker på nationell nivå
och vad som sker i kommuner och enskilda skolor. Granskningen av skolförändring
upprättar en relation mellan nationella åtgärder och åtgärder på lokalt plan.
Avhandlingen består således av följande delar:
Skolutveckling
– teorier om att implementera skolförändring
– skolförändring i läroplanen
Utvärdering
– teoretiska angreppssätt och använda modeller
– utvärdering i läroplanen
Det empiriska materialet
–  analys av skolornas läroplansprocess
Utvärderingen i skolorna
– slutsatser baserade på intervjuresultaten och läroplansdokumenten
Diskussion om utvärdering
– mellan skolutveckling och styrpolitik
I den första etappen skapas en kontext för studien genom att problematisera
skolutveckling som företeelse i sig. Detta sker genom en granskning av teorier och
synsätt gällande utvalda nyckelbegrepp. I granskningen fästs särskild vikt vid vilken
roll skolan tillskrivs i förändringsarbetet. Är skolan subjekt, objekt, medpart eller
vilken andel har skolan i förändringen? Granskningen av skolutveckling som
företeelse resulterar också i skapandet av två analysinstrument: att se på skeendena
i skolan utgående från tankemodellen om handlingsutrymme, respektive tanke-
modellen om förändring som en process.
Läroplanen innehar en central roll i denna avhandling. Läroplanen utgör ändå
inte objekt för undersökningen, men dess centrala ställning motiverar en presenta-
tion. Till frågor som berör läroplanen återkommer texten också i de efterföljande
kapitlen.
Det följande kapitlet presenterar sedan modeller för att genomföra utvärdering.
En inledande orientering i utvärdering som företeelse och presentation av olika
modeller för utvärdering introducerar ämnesområdet. Vid tidpunkten för insamlingen
av det empiriska materialet åren 1993–1994 fanns det inte mycket publicerat som
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berörde utvärdering på skolnivå. Större delen av det material som handlar om
modeller för utvärdering på skolnivå är utgivna under de efterföljande åren.
Data om händelseförloppet i skolorna har insamlats genom intervjuer. Design
och metodval kommenteras i presentationen av det empiriska materialet.  Analysen
av det empiriska materialet har genomförts ur en funktionalistisk synvinkel, vilket
innebär att behandlingen av materialet har koncentrerats på att bemöta i huvudsak
de uppställda frågeställningarna. I detta granskas implementeringen av utvärderingen
utgående från vad denna förändring eller utveckling av skolan förutsätter samt
utgående från vad substansfrågan utvärderingen förutsätter. Grundfrågan i detta
har således varit Vilka är de faktorer som bör beaktas då ett nytt element introduceras
i skolans verksamhet? Intervjumaterialet ställs mot två olika modeller för att resonera
kring detta (verktyg 1 och verktyg 2). Genom detta prövas teorierna mot verklig-
heten. Konklusioner kan göras i form av teoriernas och empirins överensstämmelse
och teoriernas inbördes koherens.
När det gäller substansfrågan, utvärdering, sker det en utveckling av innehållet
också efter insamlingen av det empiriska materialet. Den ”tidiga” tidpunkten för
insamlingen av intervjumaterialet ger dock möjlighet att ta fasta på hur man tänkte
under det inledande skedet. Grundfrågan är hur utvärdering av skolans verksamhet
greppas, och vilka synpunkter, problem, frågeställningar m.m. som skolans ledare
respektive kommunens skoldirektör anlägger på denna verksamhet. Hur förhåller
sig dessa frågeställningar i relation till de olika modellerna för genomförandet av
utvärdering, hur förhåller sig detta till eventuella randvillkor för utvärdering av
skolans verksamhet?
 Förutom intervjuerna som utgör det primära empiriska materialet har frågan
om skolans utvärdering följts upp genom att de färdigställda läroplanerna, skolans
läroplan och kommunens läroplan, har analyserats med avseende på utvärderingen.
Resultaten ställs i relation till den information som intervjuerna ger.
I det avslutande kapitlet förs de olika delarna samman genom en slutdiskussion.
De resultat som det empiriska materialet ger upphov till förs samman med senare
framförd information om utvärdering på skolnivå. De enskilda modellerna för
utvärdering kan således inte retroaktivt placeras in på de empiriska data utan de
problemställningar som väckts av de empiriska data diskuteras i relation till de
olika modellerna. Utvecklingen av utvärderingen i skolorna kommenteras också ur
implementeringssynvinkel och aktualiserar frågor om styrningen. I slutdiskussionen
beaktas studier som publicerats i skiftet mellan 1990 och 2000-talet och
avhandlingens konklusionerna relateras till dessa publikationer. Slutsatserna i
avhandlingen blir genom detta kommentarer som relaterar till dagens situation.
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2  Skolutveckling – teorier och synsätt
Diskussionen om skolutveckling i detta kapitel baseras på en överblick och analys
av empirisk forskning och begreppsliga modeller så som de förekommer i
litteraturen. Centrala begrepp för litteraturgenomgången är utveckling, organi-
sationsstruktur och aktörskap. Begreppet skolutveckling hanteras här som en
utveckling av skolverksamheten inom de rådande ramarna. Avhandlingen berör
därför inte strukturförändringar på makronivå, som till exempel utveckling av
skolsystemet (jfr. grundskolans införande). Det är således i huvudsak två
diskussionsinriktningar som följs upp. Den ena handlar om vilka teorier som skapats
för att beskriva skolans sociala struktur (skolutveckling) och de förändringar som
de genomgår. Den andra inriktningen berör teorier om skolans förändringsberedskap
(skolutveckling), som är en mer på organisationsförändring inriktad frågeställning.
Resonemanget i detta kapitel utgår från ett antagande om att dessa två frågor i
praktiken har ett samband. Med andra ord att i den enskilda individens före-
ställningsvärld står uppfattningen av vad skolan är i ett samband med uppfattningen
av vad skolförändring är. Detta antagande bidrar till att genomgången av teorierna
behandlas som delar av samma helhet.
Urvalet som här presenteras är begränsat. Avsikten är att ge en översikt över
centrala teorier som utgått från eller tillämpats på skolor. Detta innebär att allmän
organisationslitteratur, tex. Schein (1987) eller Katz & Kahn (1996) inte ingår i
denna genomgång.
Litteraturgenomgången tjänar två syften. Dels är den en diskussion av hur
tänkesätten inom forskningen beträffande skolan utvecklats och förändrats. Till
den delen utgör den en bakgrund för mitt avhandlingstema. Dels är mitt antagande
att de synsätt som varit förhärskande inom forskningen i någon mån påverkat hur
gemene verksam person inom utbildningen uppfattar skolutveckling, med det
tillägget att den förändring som ägt rum inom forskningen inte nödvändigtvis trängt
fram till skolfältet. Sharan, Schachar & Levine (1999) konstaterar att teorier och
forskning om skolor, vanligen är förankrade i en föreställning av skolan som social
organisation och att de här föreställningarna har både teoretiska och praktiska följder.
Detta betyder att det synsätt som man anlägger när man analyserar skolutveckling
i hög grad påverkar det man i slutändan av forskningen kan komma fram till i form
av noteringar eller resultat. Kapitlet om skolutveckling har således strävat att skapa
en översikt över ett urval centrala teorier och lyfter avslutningsvis fram vissa
karakteriserande drag i dem.
Tillhandahållandet av skolor och grundundervisning har tidvis präglats av en
strävan mot ökad centralisering och tidvis av en strävan mot decentralisering (Lauk-
kanen 1998, 141; Lundgren 1986, 123–136). Variationen har varit stor mellan olika
länder på denna punkt och förändringen har ytterligare präglats av att strävan mot
centralisering och decentralisering har kunnat pågå samtidigt, men avseende olika
delfrågor. I länder där man strävat till att homogenisera och jämställa utbudet på
grundutbildning har man många gånger valt att för detta betona en centralstyrning
av skolväsendet, genom att på nationell nivå till exempel fastställa mål och innehåll
för undervisningen. I andra länder har man betonat betydelsen av skolornas eget
ansvar för utvecklingen. Trots olika styrsystem är det gemensamma för alla länder,
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att problematiken kring hur en önskad förnyelse eller reformering av skolarbetet
skall genomföras är en ständigt relevant fråga. Frågeställningar som uppstår då
man bearbetar detta är bland annat: vilken är relationen mellan strävanden fastställda
på nationellt plan och den utövade verksamheten på lokalt plan, och hur sker
egentligen förändring i eller av skolan?
2.1  Skolans sociala struktur
Frågan om hur skolan är organiserad internt bör ses i samband med utövandet av
själva verksamheten i skolan. När begreppet skolans sociala struktur nämns här
betraktas det som ett överordnat begrepp, medan att se skolan som en organisation
eller att se skolan ur ett systemperspektiv är underordnade delar till detta. Man bör
också notera att i den debatt som förts kring skolans sociala struktur har man ofta
diskuterat kring just dessa två synsätt och ibland har debatten hettat till och fått
tämligen polemiska övertoner.
2.1.1 Skolförändring, kan det definieras?
Till de tidigaste skribenterna om skolans struktur hör Seymour B. Sarason. Sey-
mour B. Sarason, som verkat som ledare för Yale Psycho-Educational Clinic,
beskriver i sin bok The Culture of the School and the Problem of Change (1971)
(ung. Skolkultur och förändringsproblemet) skolan som en ekologisk helhet. Han
nämner tre kännetecknande drag för skolan: komplexiteten i lärarens och rektors
roller, rektors betydelse för hur en förändringsprocess upptas och slutligen det
oändamålsenliga i att försöka skapa schematiska bilder av gott och ont (ibid. 1971,
3–4). Han betonar också det okonstruktiva i att särskilja process och resultat i
skolverksamheten, eftersom processen ofta är själva målet (ibid. 1971, 133–150).
Det är vanligt, säger Sarason (1971, 59) i en reflektion över de kampanjer som
syftat till att förändra skolan, att vi nyttjar individualpsykologins terminologi för
att beskriva en förändring i skolsammanhang. Detta är samtidigt en bedräglig vana,
eftersom individualpsykologin inte handlar om sociala sammanhang. I sociala
sammanhang borde man beakta att förändringen knappast är av lika värde för alla
berörda parter och därför uppkommer det lätt undergrupper som motarbetar, splittrar
eller flyr undan den föreslagna förändringen. Möjligheterna att genomföra
förändringen är mycket små om man inte ser dessa källor till opposition. Sarason
kommenterar också att man konstant undervärderar den tid det tar att genomföra
en förändringsprocess. Detta undervärderande av behövlig tid leder lätt till
frustrationer eller att man imiterar det resultat processen syftat till. Följden av dessa
båda felräkningar blir att förändringen inte får det genomslag man förväntat sig.
En verklig förändring av skolans verksamhet uppträder först då vi kan påvisa att
de strukturer som präglar skolans verksamhet modifierats eller förnyats, säger Sarason.
Med strukturer avser Sarason här maktrelationerna i skolan, tidsanvändningen t.ex.
gällande uppdelningen mellan lektion och rast, ”bordsplaceringen” av elever och
lärare under skoldagen och annat dylikt. (Sarason 1971)
Sarason har i sin bok gjort flera viktiga iakttagelser om skolan, skolkultur och
villkor för förändring, som efterföljande författare också återkommer till i sina
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publikationer. I en kompletterad upplaga av boken (Sarason 1996) gör Sarason
vissa förtydliganden till sina tidigare texter. Han säger bland annat att det förefaller
som om man allmänt erhållit en fördjupad insikt om att skolförändring är en
mångfacetterad process och att man även ser tydligare idag att skolan berörs och
präglas av de spänningar – politiska, ekonomiska, ideologiska – som förekommer
allmänt i samhället. Två citat får belysa det breda och mångsidiga grepp Sarason
anlägger på frågan om skolförändring.
The problem of change is the problem of power, and the problem of power is
how to wield it in ways that allow others to identify with, to gain a sense of
ownership of, the process and goals of change. That is no easy task; it is a
frustrating, patience-demanding, time-consuming process. Change cannot be
carried out by the calendar, a brute fact that those with power often cannot
confront. (Sarason 1996, 335)
No complicated, traditional institution can be changed only from within. There
has to be some support for change from within, but there also has to be strong
external, powerful pressures for change, powerful in terms of numbers, influence,
and legislative legal policymaking responsibilities. Absent those external
pressures, the institution will continue to confirm the adage I stated repetitively
in the book: the more things change, the more they remain the same. (Sarason
1996, 338)
Diskussionen om skolförändring har berörts av flera skribenter och i de efterföljande
texterna skönjer man dels impulser av Sarason, men också ansatser till ett mer
operationaliserande grepp än vad Sarason använt.
2.1.2 Den rationella organisationen och skolan
Enligt det klassiska rationella synsättet är organisationen ett medel för att förverkliga
de uppgifter eller mål dess uppdragsgivare fastslagit. Förverkligandet av dessa
uppgifter strävar man att göra så rationellt och effektivt som möjligt. För detta
ändamål utvecklas en hierarki med en detaljerad uppgiftsfördelning och preciserade
kanaler för t.ex. informationsgången. Typiska drag är vidare att arbetstagaren har
ett preciserat och avgränsat ansvarsområde och att individuella initiativ och intressen
är underordnade organisationens dito. Detta synsätt har sin grund i Max Webers
texter om organisation och administration från början av 1900-talet. Vissa likheter
med detta hittar man också hos Fredrick Taylor som introducerat idén om ”scientific
management”. Personer som Henri Fayol, F. W. Mooney och andra har senare
utvecklat konkretiserade modeller för tillämpning i organisationer. (Berg 1993,
10–25, Morgan 1986, 25)
Weber konstaterar (1947, 115) att människans handlingar kan kategoriseras som
målrationella eller värderationella. Därtill finns också emotionspräglade handlingar
och traditionspräglade handlingar (ibid 1947). Överfört till organisationssamman-
hang (Berg 1993, 16–20) innebär den målrationella inriktningen att allt i en
organisation bör befrämja den funktion som är organisationens ändamål. Därför är
det produktionen och organiseringen av detta som avgör och präglar vad som är
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rationellt och målbefrämjande. Den organisation som fungerar enligt en värde-
rationalitet, t.ex. en ideell organisation, ser befrämjandet av vissa värden som det
väsentliga. Därmed är det strävan att förverkliga vissa värderingar som präglar
organisationsstrukturen. Den hierarki, ansvars- och uppgiftsfördelning som genomförs
präglas alltså av dessa utgångspunkter. I allmänhet är det den målrationella modellen
som legat som grund för modeller för organisations-utveckling. Webers beskrivning
av den målrationella organisationen har fått stor genomslagskraft och präglat
uppfattningen av hur den optimalt fungerande organisationen skall gestaltas.
Senare har en vidare utveckling av den rationella organisationsanalysen gjorts
bland andra av Abrahamsson (1986). Abrahamsson särskiljer tre olika nivåer i
karaktäriserandet av en organisation. Han talar om huvudmannen som etablerar
organisationen för att befrämja eller genomföra vissa syften. Han talar om
organisationens beslutsfattande organ (exekutiven) vars uppdrag är att genomföra
huvudmannens intentioner med hjälp av de anställda. Han talar slutligen om
klienterna, men poängterar att även om klienterna kan höras och målet är att deras
intressen beaktas, så är det i det långa loppet huvudmannens intentioner som starkast
styr organisationen. I Abrahamssons tankegång är hierarkin ett dominerande drag.
(Abrahamsson 1986, 248–276, Berg et al. 1987, 20–23)
Den tankegång som Abrahamsson (och Weber) ger uttryck för har senare av
Berg applicerats på skolförvaltningen och grundskolorna. Berg talar också om vikten
av att synliggöra konflikten mellan uppdragsgivaren, d.v.s. staten och skolan. (Se
närmare presentation av Berg i avsnitt 2.1.4 och avsnitt 2.2.5.)
2.1.3 Skolan sedd ur ett systemteoretiskt perspektiv
Det rationella synsättet har väckt behov av alternativa sätt att analysera villkoren
för en organisation och som en del därav utvecklades den cybernetiska systemteorin.
Enligt denna bör en organisation närmast förlikas med en organism som strävar
efter att anpassa sig till omgivningen och därmed säkra sin existens. För att lyckas
med detta måste organisationen skapa en form av balans både i relation till sin
omgivning och också i förhållande till de interna undergrupper organisationen kan
bestå av. Viktigt är också att se organisationen som en helhet, att ha ett holistiskt
synsätt, och därför se att förändring av en bit inom organisationen återverkar på
alla de andra delarna. Istället för att styra med formella regler och exakt uppgjord
ansvarsfördelning är flexibilitet och adaptering det som krävs av en välfungerande
organisation enligt systemteorin. Dessa två sistnämnda kvaliteter har speciellt
upplevts centrala under tider av snabba förändringar i samhället och senare har
denna tanketradition bland annat lett till skapandet av idén om den självlärande
organisationen. (Berg 1993, Morgan 1986, Ståhle 1998)
I en utförlig översikt över de olika teorier som kan kategoriseras som
systemteoretiska, konstaterar Pirjo Ståhle (1998) att fältet är mycket omfattande.
Ståhle har byggt upp ett fortbildningskoncept baserat på systemteorin, som bland
annat använts för skolor. Efter de första grundläggande teorierna som framlades i
Ludvig von Bertalanffys efterföljd, där systemen beskrevs som strävande till balans,
har sedan 1960-talet bedrivits forskning om systemens interna dynamik. I denna
senare våg av forskning har Prigogines notering att omstruktureringen eller förnyelse
17
sker inom ett system efter en period av kaotisk obalans (Prigogine 1976). Ilya
Prigogine gjorde sina observationer inom kemi och fysik, men drog också paralleller
till sociala system. (Ståhle 1998, 13–37)
En annan central observation gjordes av de chilenska forskarna Humberto
Maturana och Francisco Varela. De konstaterade att en central strävan för varje
system är att reproducera sig själv och att sträva till att bevara sig själv. I denna sin
reproduktion relaterar organismen inte egentligen sig till omvärlden utan till sig
själv. (Ståhle 1998, 38–45)
Niklas Luhmann (1995) har ytterligare fördjupat analysen av sociala system. Han
tar avstånd från tankegångar om att samhället är uppbyggt av olika organisations-
strukturer som står i ett hierarkiskt förhållande till varandra eller av kultur- och
traditionsmönster. Luhmann anser att hela samhället är uppbyggt av komplexa och
hierarkiska system av kommunikationsstrukturer. Detta system bör inte förstås som
en konstruktion av helhet och dess delar, utan hellre avläsas enligt idén om
organisationen i relation till sin omgivning, där organisationen hela tiden anpassar
sig och bedriver självkorrigerande handlingar. Här kan skolans utvärdering och
nyttjande av utvärdering ses som ett verktyg och en del av ett självreglerande system.
Luhmann ser uttryckligen kommunikationen som grundbulten i samhällsupp-
byggnaden, genom kommunikationen skapas de nätverk och organisationsstrukturer
som i sin tur igen återverkar på kommunikationen. Själva kommunikationen ser
inte Luhmann som i främsta hand en mellanmänsklig handling, utan som ett sätt
för den enskilda att relatera sig till sin omgivning i en ständigt pågående självreflektiv
process. (Luhmann 1995)
Inom varje samhällssektor präglas kommunikationen av det som respektive
samfund är uppbyggt kring. Därför präglas kommunikationen inom det politiska
systemet av makt, konstens system av skönhet, det ekonomiska systemet av pengar
och utbildningssystemet av barnet, konstaterar Jens Rasmussen utgående från
Luhmann (1997). (Rasmussen 2000)
2.1.4 Från OD till DO
Systemteorin var ett av de bärande synsätten vid analys av skolorna och i tankegångar
gällande skolutveckling under 1970-talet. Den term man introducerade under 1970-
talet var Organizational Development, OD, varmed man bland annat poängterade
vikten av en helhetssyn och menade att punktinsatser inte var gångbara som en
metod för skolutveckling.
OD kan definieras så här:
Activities which guarantee every member of an organization satisfactory
conditions for full and appropriate participation. This optimization must be
brought about simultaneously in the social and technical systems, i.e. so as to
constitute as concerted (if gradual) improvement in work, structural, ideological
and co-operative aspects of the organization’s activities. And, of course, it must
be brought about in such a way as to maintain necessary interaction with the
environment. (Ebeltoft i Berg, 1993, 68–69)
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Berg konstaterar att OD är otillräcklig som teori för skolutveckling, eftersom han
anser att skolans situation är mer komplex. Han säger att väsentliga ramfaktorer
som präglar skolverksamheten i Norden utgörs av det faktum att skolan (grund-
skolan) i Norden uttryckligen är en statsägd skola, den är obligatorisk för eleverna
och den utgör en del av en hierarki i den statliga administrationen. Detta är realiteter
och de bör beaktas vid analys eller beskrivning av skolans verksamhetsmöjligheter.
(Berg 1993, 67 ff.)
Berg drar slutsatsen att den rationella organisationsanalysen är bäst lämpad för
att åskådliggöra den konflikt, som ofta förefaller vara förekommande för våra skolor,
nämligen en konflikt mellan uppdragsgivarens; samhällets förväntningar och den
lokala skolans möjligheter. Berg har utvecklat sitt resonemang i en rad publikationer
och forskning, t.ex. Skolans arbetsorganisation – vad är det? (Berg, Brettell,
Lindskog, Nytell, Söderström & Yttergren, 1987), Statlig styrning och kommunal
skoladministration (Berg 1992). Detta resonemang har Berg fört vidare till en
diskussion om handlingsutrymme, till vilket vi återkommer i avsnittet 2.2.5.
2.1.5 Andra sätt att se på en skolas sociala struktur
I de tidigare avsnitten har skolans struktur belysts utgående från tankemodellen
rationell versus systemteoretisk struktur. Hanson (1979), Rosenholz (1989), Ball
(1987) mfl lyfter dock fram andra alternativa synsätt som beskrivs här i det följande.
Skoladministration och skolförändring kommenteras av Hanson (1979) med att
en organisation kan bedömas ur olika synvinklar beroende på vem som är iakttagare.
Därför skall man kanske inte eftersträva en enda allomfattande organisationsmodell,
en strukturmodell, utan respektera olika perspektiv. Hanson hänvisar till en
publikation av Wilfred Brown (1971) som omnämnt fyra olika sätt att beskriva en
organisation. Brown säger att det inte är vanligt att parallellt använda flera sätt att
beskriva en organisation på, oftare beskrivs en organisation bara ur ett perspektiv.
Brown anger fyra exempel på perspektiv:
1) den manifesterade organisationen, d.v.s. den organisationsstruktur med linjer
och boxar som normalt presenteras av chefen för utomstående besökare.
2) den förmodade organisationen, d.v.s. organisationsbilden enligt den kunskap
som finns bland medarbetarna inom organisationen om vilket läget i
verkligheten är. Den som är ”street-smart” inom en organisation följer inte
nödvändigtvis de officiella beslutsmönstren eller organisationskartorna.
3) den yttre organisationsbilden, som kan synliggöras genom att utomstående
personer granskar organisationen och dess verksamhet. Den bild som härvid
framstiger kan påvisa att organisationen mera styrs av yttre omständigheter
än av de inre, t.ex. behov av att parera inför en annan organisations initiativ
eller konkurrenshot.
4) den optimala organisationen, är en fiktiv bild av hur organisationen kunde
se ut och fungera om den utnyttjade optimalt de existerande resurserna. Denna
organisation existerar inte i verkligheten, men kan utgöra vision och en
jämförelsebas för den existerande organisationen. (Hanson 1979, 296–298)
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Rosenholtz (1989, 41–70) betonar i sin undersökning  Teachers workplace: the
social organization of schools att de skolor som betecknades som en positiv
inlärningsmiljö kännetecknas av t.ex. gemensamma mål och samarbete i lärarteam
och att dessa skolor hade vanligen ett utvecklat system av ”ansvariga ämneslärare”.
Därmed har de organiserat sin verksamhet så att skolan har lärare som innehar en
av alla erkänd roll eller uppgift att visa på nya sätt att lära, att stöda andra lärare och
att inspirera och uppmuntra. Detta kan vi tolka som en stödorganisation för
utvecklingsarbetet i skolan. Men alla skolor hade naturligtvis inte dylika rollfördel-
ningar. I många skolor där lärarna svarade på frågan om förekomsten av ”teacher
leaders” var det de fackföreningsaktiva som nämndes. Dessa baserade alltså sin
position av ledarskap på en annan grund, än de lärare som fungerade som
professionsutvecklare. (Rosenholtz 1989)
Ball (1987) har i sin bok om mikropolitik i skolan utgått från att verksamheten i
skolan präglas av intressen och intressemotsättningar mellan olika subgrupper. För
att kunna påverka utvecklingen i en skola bör man alltså känna dess subgrupper och
deras strävanden. På basen av sina egna intervjuer noterade Ball tre olika subkulturer
eller grupper som är relevanta att känna igen med tanke på besluts-fattandet i skolan.
Grupperna uppstår som en konsekvens av det sociala samspelet och skolans
ledarskapspraxis. Grupperna är knappast stabila, men Ball anser att man kan tala om
den ”tillfredsvarande gruppen” i skolsamfundet, om det ”fatalistiska förhållningssättet”
och om ”de frustrerade”. Bland de ”tillfredsvarande personerna” fanns det två olika
kategorier. Det är personer som anser sig ha tillräckliga påverkningsmöjligheter och
även om de inte innehar formellt viktiga positioner kan de vara säkra på att få sina
åsikter hörda genom till exempel goda relationer till rektor. Den andra gruppen som
gav uttryck för att vara tillfreds med sina påverkningsmöjligheter var personer som
visste sig inneha påverkningsmöjligheter, inte heller här på grund av formell position,
utan på grund av att de befann sig i nyckelposition på grund av specialkunskaper
eller -färdigheter. Deras kompetens gjorde att de kände sig ha en tryggad framtid.
”Fatalister” benämnde Ball dem som saknade egentligt inflytande, de är missnöjda,
men är å andra sidan inte intresserade av att göra något åt saken. De misstror chanserna
att kunna få en förändring till det positiva och hyser farohågor att en aktiv strävan
tvärtom kan förvärra deras situation. De inledande kriterierna stämmer även på de
personer Ball benämnt ”de frustrerade”. ”De frustrerade” lärarna bildar eventuellt
den ständiga oppositionen i skolan i sina försök att föra fram sina krav och önskemål,
trots att slutresultatet förblir magert. (Ball 1987, 129–130)
Lars Naeslund beskriver på ett litet motsvarande sätt tre huvudstrategier bland
lärare i Sverige som karaktäriserar en lärares inställning till sitt arbete: de
missionerande (idealistiska-målmedvetna), de pliktorienterade (ansvarsmedvetna)
och överlevnadsinriktade (defensiva) lärarna. (Naeslund 1986)
Petri Salo (2002) har genomfört en fallstudieanalys av en skolas organisation
utgående från en uppdelning på olika arenor. Han särskiljer mellan lärarens privata
sfär som utgörs av undervisningen av studerandena, interaktionsarenan där lärarna
möter varandra och skolans ledning och slutligen den offentliga arenan som handlar
om skolans inre arbetsledning och administration. Skolan karaktäriseras av löst
sammanfogade organisationsarenor och de lösa kopplingarna blir lärarnas
buffertfunktioner mot förändring.
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En litet löst sammanfogad uppräkning av ur olika källor hämtade noteringar om
skolan som organisation har sammanställts av Hult (1992, 9):
– skolan är en tudelad organisation där den ena delen består av skolans
administrativa del (den byråkratiska delen) och den andra delen är den
operativa delen där undervisningen och övrig verksamhet bedrivs (den
pedagogisk-professionella sfären,
– den lokala skolförvaltningens nivåer är relativt löst sammankopplade vilket
kommer till uttryck bl.a. i att undervisningen och annan verksamhet på lokal
nivå fungerar på sina villkor och relativt oberoende (autonomt) i förhållande
till den byråkratiska administrativa sfären,
– dessa uppdelningar innebär i kombination att en direkt hierarkisk styrning
av undervisningen och annan verksamhet inom skolan med hjälp av
traditionella styrformer, d.v.s. styrning genom direkt övervakning/inspektion
eller utfärdande av regler eller anvisningar är mycket svårt eller direkt omöjligt
– svårigheterna att styra gäller särskilt undervisning och pedagogik, medan
ekonomiska och administrativa frågor är närmare kopplade till förvaltningen
– de flesta skolledare förefaller inrikta sig på det administrativa ledarskapet,
som att tolka och tillämpa regler, att fatta beslut om resurser, personal-
administrativa frågor m.m., medan pedagogiskt ledarskap som att stöda lärarna
i deras arbete och att utveckla undervisningen inte prioriteras lika starkt,
– den byråkratiska sfärens möjligheter att påverka och styra undervisningen
ligger i den indirekta styrningen genom beslut  av ekonomisk-administrativ
art, som t.ex personal, tid, utrustning, läromedel. (Hult 1992,9)
2.1.6 Skolans sociala struktur –  ett sammandrag
Vad kan vi dra för slutsatser av denna översikt av litteraturen om skolans sociala
struktur och de eventuella karaktäristika man funnit?
Det förefaller som om den utgångspunkt som Sarason lade i dagen i början av
1970-talet, d.v.s. att se på skolan som en helhet i ett samhällssammanhang, på olika
sätt finns kvar i de efterföljande texterna. Såväl Berg som Fullan försöker organisera
informationen om skolan enligt flere nivåer från den enskilda individen ända till
relationen till samhället. Tanken att dessa relationer kan vara komplexa och
motstridiga finns också kvar, något som Berg (1992) tagit fasta på.
Synsätten har ändå varierat då det gällt fokusering. Ball har betonat relationerna
och dynamiken inom skolan, Fullan m.fl. har betonat växelverkan mellan skolan
och omgivningen, medan Berg sett skolans relation till uppdragsgivaren som det
som präglat skolan.
Som en konklusion kan man därför säga att i diskussionen har växelvis något av
följande tre synsätt betonats:
1. Den sociala dynamiken inom skolan, förändring initierad inom skolan.
2. Skolan som en del av ett hierarkiskt system, där den högre nivån (upprätt-
hållaren) definierar målen och kravnivån.
3. Skolan som en del av ett organiskt system, där delarna står i ständig
växelverkan med varandra och omgivningen.
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De tre olika synsätten på skolans sociala struktur kan som konsekvens också ge
upphov till skillnader i synsätt när det gäller hur strategier för förändring kan initieras
i skolsamfundet. Till exempel nära förknippad med betoningen av den sociala
dynamiken inom skolan är åsikten att samspelet mellan individerna är den viktiga
grogrunden där utvecklingsinitiativ föds. Det här synsättet exemplifieras bland annat
av Ball (1987), Rosenholtz (1989) (avsnitt 2.1.5). I vardagslivet kan man relatera
till skolor som byggt upp en välfungerande dynamisk verksamhet och har en
välfungerande personkemi, utan att detta kan förklaras av starkt stöd från parter
utanför skolan.
Enligt det synsätt som betonar skolan som en del av ett hierarkiskt system,
ligger ansvaret för förändringsinitiativ i hög grad hos uppdragsgivaren. I det här
fallet anser man till exempel att det är kommunen eller staten, som skall ge riktlinjer
och anvisningar för att verksamheten skall förändras. Skolans roll är att fullfölja
verksamheten enligt de anvisningar och överenskommelser som gjorts.
I de fall man applicerar systemtänkandet på skolsamfundet betonar man att skolan
står i ständig växelverkan med de omkringliggande parterna. Skolan, kommunen,
föräldrar m.m. har alla initiativmöjligheter, verksamheten och dess inriktning
utvecklas i växelverkan med och som respons på varandra. Skolförändring kräver
i detta fall ett utvecklat positivt samarbete där ingen part ensam kan åstadkomma
bestående förändringar.
I inledningen av detta kapitel konstaterades att detta avsnitt presenterar hur
forskningen kring frågor om skolutveckling utvecklats och hur den förändrats.
Följande aktuella skede är att ställa dessa ovan presenterade texter i relation till
avhandlingens huvudfråga, d.v.s. att ta ställning till om utvärdering i skolan
eventuellt genomförs i enlighet med något eller några av dessa tänkesätt, alternativt
om man kan notera en medvetenhet om dessa tänkesätt eller om dessa är irrelevanta
förhållningssätt när det gäller utvecklingen av utvärderingen i skolan.
Det ovanstående utgör ändå bara en del av den forskning som gäller skolutveckling.
Frågan om skolutveckling följs här upp genom att i de fortsatta avsnitten behandla
dels skolutveckling ur ett utbildningsadministrativt styrperspektiv, avsnitt 2.2, och
därefter som en fråga om skolans förändringsberedskap, avsnitt 2.3. Den diskussion
om skolans förändringsberedskap som pågått under 1980-talet rör sig mycket i
systemtänkandet, jfr. punkt 3 ovan. I ökande grad har man dock också börjat föra
fram dynamiken inom skolan, punkt 1, som en vägande faktor för skolförändring.
2.2 Att styra skolutveckling
I det föregående presenterades olika synsätt och perspektiv på skolans sociala struktur.
Här fortsätter behandlingen av frågan genom att granska förhållningssätt till frågan
om styrning av skolan. Styrning av skolan kan sättas in i ett top-down perspektiv där
den i beslutshierarkin högre upp liggande instansen äger rätt att instruera om
verksamheten och beordra förändringar. Hur har man således inom skolförvaltningen
sett på frågan om skolutveckling? På vilket sätt har man strävat att på nationell
administrativ nivå hantera och styra skolutveckling? Granskningen rör sig här på en
teoretisk eller principiell nivå, och handlar inte om enskilda konkreta projekt.
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Själva frågeställningen är i sig relativt ny. I tidig skolutveckling utgick man
huvudsakligen från strategin att stöda enskilda lärare och att förse skolorna med så
goda lärare som möjligt, som metod för att åstadkomma goda skolor. Först senare
har man börjat lägga vikt vid att se på skolutveckling ur ett administrativt perspektiv
där beslutsunderlag, genomförandet av reformer och organiseringen av
verksamheten är väsentliga inslag och att uppmärksamma detta i forskningen. (Lund-
gren 1986, 77–103)
Skolutveckling som särskild företeelse har sedan 1960-talet utgjort ett
forskningsobjekt (Fullan 1991). Fullan baserar sig i detta främst på utvecklingen i
Canada och USA och delar in forskningen som pågått i fyra olika perioder. Till en
början handlade skolutveckling närmast om att skapa nya idéer och att studera hur
dessa anammades i skolorna (adoption). T.ex. introducerandet av mängdlära och
litteraturen kring denna förändringsprocess är ett exempel från denna tid. Mot 1970-
talet stärktes uppfattningen av att skolutveckling inte kan vara detsamma som att
genom enskilda idéer för att förbättra undervisningens genomförande, i form av
någon sorts punktrevision. Begreppet skolutveckling avsåg nu betydligt större
förändringar eller reformer. Avsikten var att uppnå en s.k. kritisk massa, så att en
reform får en sådan tyngd att en förändring verkligen äger rum. Under 1970-talet
genomfördes så större reformer, men till en början var de bristfälligt planerade
(implementation failure) och först under slutet av 1970-talet klarade man av att
designa dem med en sådan omsorg att de hade förutsättningar att nå skolorna
(implementation success). Samtidigt kom nya ingredienser med i diskussionen i
och med att man noterade att alla förändringar inte nödvändigtvis innebar
förbättringar. Detta har i sin tur under 1980-talet lett till en fjärde generation inom
skolutvecklingen där man går ut med omfattande reformer, som bör ha en klar
design och som bör evalueras. Denna fjärde generation inom skolutveckling har i
praktiken givit upphov till två olika tillvägagångssätt benämnda intensifiering
respektive omstrukturering. Intensifieringen handlar om att läroplanen definieras
klarare, att den administrativa styrningen preciseras och att evalueringens funktion
klargörs. Omstruktureringen har handlat om att betona skolans beslutanderätt, arbete
i lärarteam, organiseringen av lärarkonsultering och motsvarande. I många länder
har det uppstått en spänning mellan dessa två tillvägagångssätt, som i
utbildningsfilosofiskt perspektiv bottnar i olika värderingar och de har också i
debatten fått olika politiska valör. (Fullan 1991, 3–29)
De centrala myndigheternas sätt att förhålla sig till skolutveckling har också
beskrivits av Papadopoulos, en av de centrala gestalterna inom OECD: s
utbildningspolitik, i boken Education 1960–1990 – the OECD perspective
(Papadopoulos 1994). Han gör en betraktelse över de utbildningspolitiska
förändringarna i OECD-länderna och förklarar dem i perspektiv av de
samhällspolitiska och ekonomiska sammanhangen.
Papadopoulos beskriver 1960-talet som en tid som präglades av kraftig tillväxt
av volymerna inom skolor och utbildning. Samtidigt vaknade man till insikt om att
enbart ökade insatser inte var tillräckligt för att styra skolutvecklingen, utan att
man också måste börja ställa sig frågor om relevans och kvalitet. Bland annat
gällande läroplansutveckling noterade man att de enskilda kampanjerna inte gav
bestående resultat. En helhetssyn för läroplansutvecklingen och dess mål var
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nödvändig för att mer genomgripande resultat skulle kunna uppnås. Därmed växte
insikten fram att läroplansutvecklingen var att betrakta som en kontinuerlig process
och att bestående funktioner för att driva skolutvecklingsfrågor var nödvändiga.
(1994, 59–72)
Under 1970-talet utformades så småningom utifrån Research & Development-
tänkandet (forskningsinitierad utveckling ursprungligen skapad inom industrin) en
för skolvärlden bättre anpassad processinriktad modell i fyra steg. Man tänkte sig
att skolutvecklingen kunde följa en struktur av fyra på varandra följande skeden:
Planering – Forskning – Utveckling – Spridning.
Fortfarande såg man ändå skolutveckling som något som långt kan administreras
och hanteras uppifrån. Lärarfortbildningen uppfattades som en central metod för
förverkligandet, även om man alltmer började betona vikten av att lärarna också
själva skulle ha en aktiv roll. (Papadopoulos 1994, 73–94) I nästan alla OECD-
länder genomfördes under 1970-talet stora strukturella reformer, (i Finland t.ex.
grundskolreformen). I detta sammanhang noterade man, enligt Papadopoulos, att
de mera på undervisningens innehåll inriktade reformerna inte konkretiserades i
samma takt som strukturerna förändrades och att utvecklingen inom dessa två
reformsträvanden inte alltid stödde varandra. (ibid. 1994, 95–121)
Under 1980-talet ökar intresset för kvalitet på utbildningen. Dels tappar den
skolbaserade innovativa utvecklingstrenden terräng till följd av bland annat
nedskurna ekonomiska resurser och samhällets allt högre ställda krav på skolan.
Dels upplever lärarna en motsättning mellan de ökande kraven på kvalitet och
resultat å ena sidan och läraryrkets status å andra sidan. I fortsättningen uppstår en
konfrontation mellan olika synsätt på tillvägagångssätten för att åstadkomma en
förbättrad kvalitet. Å ena sidan finns möjligheten att ge impulser till skolutveckling
genom att ställa krav på ökad kvalitet producerad i form av slutprestationer med
särskild betoning på kärnkunskaper, m.m. Å andra sidan vill man också fortsätta
den mer skolinriktade processutvecklingen där man stöder och handleder skolornas
eget utvecklingsarbete och där man strävar att utveckla elevernas personlighet på
ett mångsidigt och balanserat sätt. (ibid. 1994)
Diskussionen under 1990-talet ger kopplingen mellan utbildningspolitiken och
övrig samhällsutveckling förnyad relevans. Förändringar i samhället som ny
informationsteknologi, förändringar på arbetsmarknaden, åldrande befolknings-
struktur, drog- och hälsoproblem, förändrad syn på finansiering av utbildningen
m.m. bidrar tillsammans till uppkomsten av krav på kvalitet i utbildning för alla.
Detta var bakgrunden till bland annat betoning av inlärning som sker både i skolan
och utanför skolan, i arbetslivet och i alla ålderskategorier. Det handlar om inlärning,
som innebär ökad kontroll över den egna livssituationen och att på ett kollektivt
plan ingå i ett lärande samhälle (jfr. lärande organisation). En bidragande förklaring
till dessa nya betoningar var att samhällsekonomin inte ansågs klara av en
marginaliserad befolkningsgrupp, vars uppehälle belastar de andra medborgarna.
(ibid. 1994, 165–195)
Under 1990-talet har den statliga styrpolitiken i huvudsak dominerats av New
management policy och strävan att decentralisera och att införa resultatstyrning så
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som konstaterats i kapitel 1. Utvecklingen på skolnivå har påverkats av detta
inflytande och här har trenden utvecklats till något som kallats school-based
management (jfr Abu-Duhou 1999). Detta har framförallt handlat om ökad
beslutsfattanderätt på skolnivå, inbegripet ansvar för verksamhetens ekonomi och
också lett till ett ökat behov av verksamhetsplanering.
Dessa förändringar, ökade krav på kostnadseffektivitet och förändrad styrpolitik,
med bland annat decentralisering som följd har samtidigt skapat ett ökat intresse
för uppföljning av hur nationellt initierade program i praktiken fallit ut. Detta syns
bland annat i att statsrådet i sina direktiv för centrala statliga utvecklingsprogram
fastslår att i programmen bör ingå en klausul om hur uppföljningen kommer att
gestaltas (Tala 2001, 50–56).
På 1990-talet är vi därför inne i en period då implementeringsstudier av hur
nyinitierade program fungerat i praktiken växer fram. Frågan om hur dessa
implementeringsstudier lagts upp och vad de fokuserat på presenteras närmare i
avsnitt 2.5.
Detta kapitel har i huvudsak baserats på nordiska och anglo-amerikanska källor.
Detta på grund av att denna litteratur utgjort en förlaga och påtagligt inspirerat den
litteratur som utkommit i Finland.  De trender som här ovan påtalats kan också
noteras i den litteratur som publicerats i Finland. Nämnas kan Hämäläinen: Koulun
johtaja ja koulun kehittäminen (1986) och Hämäläinen & Sava: De mänskliga
relationerna i skolan (1989) som centrala publikationer från 1980-talet, där roller
och relationer i skolan behandlas. I början av 1992 inleddes ett brett upplagt projekt
som handlade om resultatstyrning inom utbildningsförvaltningen, där skolor,
kommuner, länsstyrelser, Utbildningsstyrelsen och undervisningsministeriet
medverkade. Projektet byggde på en strikt rationell uppgiftsfördelning mellan de
olika nivåerna. Projektet har rapporteras i Mihin oppilaitos tarvitsee opetushallintoa
av Vuorela, Nieminen och Ojala (1994). Kvalitetsstyrning i skolan introduceras
bland annat av Anttonen & Helakorpi Laatua kouluun (1996). Till de senare
publikationerna hör Nikkanen & Lyytinen (1996)  Oppiva koulu ja itsearviointi
och Seppo Helakorpi (1996) Tiimiorganisoitu koulu, som för fram idén om den
självlärande organisationen anpassad till skolvärlden.  Reflektioner kring förändrade
sätt att se på skolan som organisation ingår också i t.ex. Simola (1995) Paljon
vartijat och Isosomppi (1996) Johtaja vai juoksupoika.
2.3  Skolans förändringsberedskap
Vilka är de senare tillkomna erfarenheterna när det gäller analysen av hur
skolutveckling kan befrämjas? I det följande kretsar diskussionen kring temat
skolans förändringsberedskap. I detta avsnitt presenteras Michael Fullans
tankegångar t.o.m. relativt ingående, för att utgöra ett tillräckligt basmaterial för
den senare analysen av det insamlade intervjumaterialet. Michael Fullan är en
forskare verksam i Kanada och han är särskilt inriktad på forskning kring skolans
organisation och skolutveckling. Fullan åtföljs av sin engelska forskarkollega Andy
Hargreaves och finländaren Pasi Sahlberg. I presentationerna betonas särskilt
aspekter som har med skolans förändringsberedskap att göra.
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2.3.1 Förändring – spontant eller schemalagt samarbete
Beredskap för förändring berörs också av Hargreaves (1994) när han analyserar
olika typer av samarbete inom skolan. Att frågan om den interna stödorganisationen
för en reform kräver sensitivitet framgår speciellt i Hargreaves (1994) Changing
teachers, changing times. Man kan säga att han indirekt också diskuterar relationen
mellan centraladministration och skola när han i sin framställning jämför vad han
kallar ”collaborative culture” som jag här valt att kalla spontant samarbete och
”contrived culture”, ungefär schemalagt samarbete. Han inleder med att beträffande
förändring av skolan konstatera att:
Even the most well intentioned change devices which try to respect teachers’
discretionary judgements, promote their professional growth and support their
efforts to build professional community are often selfdefeating because they are
squeezed into mechanistic models or suffocated through stifling supervision. Extra
time awarded away from classroom duties can be taken back through closer
monitoring and regulation of how it should be used. Professional development
can be turned into bureaucratic control, mentor opportunities into mentor-systems,
collaborative cultures into contrieved collegiality. In these ways, many
administrative devices of change do not just undermine teachers’ own desires in
teaching. ... They take the heart out of teaching. (Hargreaves 1994, 3)
Hargreaves (1994, 190–212) fortsätter med att beskriva ”collaborative culture”,
det spontana samarbetet, som uttryckligen framsprunget ur ett genuint intresse.
Deltagandet är frivilligt och arbetet genomsyras av deltagarnas bidrag, istället för
att klavbindas av det. Det är inte heller avhängigt plats och tid, utan kan dyka upp
i nya former och på nya sätt. Som jämförelse beskriver han det schemalagda
samarbetet som är administrativt reglerat, obligatoriskt för sina medlemmar som
ofta har att genomföra något gemensamt överenskommet. Det är ofta bundet till tid
och plats och ganska långt förutsägbart.
Hargreaves (1994, 97) hänvisar till Campbell som identifierar fyra olika typer
av lärarsamverkan som är av betydelse för hur läroplansutvecklingen bärs vidare i
de skolor Campbell studerat. Gemensam grupparbetstid för gemensamma
överläggningar och lärarens individuella arbetstid för planering, läsning och
förberedelse var självfallet av betydelse, men också de stulna minuterna under
skoldagen där ett hastigt meningsutbyte hinner ske liksom också tid att utanför
skolan samla in intryck, visade sig vara av betydelse.
Som helhet berör Hargreaves reflektioner organiseringen av och delaktighet i
arbetet för förändring i skolan.
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2.3.2 Förändring genom kaos
Utgående från de tidigare omnämnda systemteorierna har bland andra Ståhle (1998)
med ledning av Prigogines teori skapat följande slutsatser:
1. En organisation som omorganiserar sig befinner sig inte i ett välbalanserat
läge. Ett självorganiserande system kan inte fungera enligt konsensus eller
göra enhälliga beslut. Det finns många motstridiga intressen inom systemet
och det gäller att vara sensitiv för denna information lika som för impulser
utifrån.
2. Kunskapshanteringen i en organisation förutsätter en förmåga att hantera en
uppsjö av information. Hanteringen innebär att man kan ta emot, värdera,
prioritera och göra beslut på basen av informationen, samt att man därefter
kan lämna till sidan obehövlig information.
3. Den interna feedbacken i ett självorganiserande system är sensitiv,
välfungerande och ömsesidig.
4. Innovativa val görs/uppträder vid vägskälssituationer. Vägskälssituationerna
är de s.k. bifurcation punkterna, där förberedelserna och situationen innebär
att tiden är mogen att göra ett klart principiellt vägval. Om inte denna mognad
har uppnåtts kan det innebära att alla inom organisationen inte accepterar
valet av väg, eller att valet inte öppnar nya verksamhetsmöjligheter.
5. Tidsfaktorn är en väsentlig del av självorganiseringen. Detta innebär en insikt
om att tiden spelar en väsentlig roll i utvecklingen. Samtidigt kan inte en
utveckling forceras, den kan stödas genom aktivt engagemang, men den kan
inte tvingas framåt. (Ståhle 1998,  70–73)
Från systemteorin har Ståhle utvecklat en modell för hur en organisation kan stödas
till att bli en självförnyande organisation. I det stora hela berör det fyra olika
dimensioner i organisationens varande. Ståhle har ytterligare preciserat ett antal
kriterier för bedömning av organisationens beredskap till självförnyelse. De
grunddrag som Ståhle lyfter fram är
1) det personliga varandet;
flexibelt rolltagande, intern auktoritet, värme och energiflöden mellan
personerna som utgör den ifrågavarande organisationen
2) hantering av många olika interventionsstilar;
t.ex. pågående dialog, stöd och uppmuntran, att dela med sig av
erfarenheter, att relatera till varandra, feedback,
informationsförmedling
3) förståelse för det som gäller för självförnyande organisationer;
att kunna definiera /beskriva den egna organisationen, maktbalans, jämlika
relationer, ömsesidigt förtroende, risktagande, att jobba med tiden som en
process
4) att hantera strukturen inom organisationen;
funktioner, utrymmen, gruppering. (Ståhle 1998, 223–227)
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Ståhles modell är utprövad inom universitetsvärlden och avsedd att användas vid
en längre fortbildning eller som utgångspunkt för konsultstöd till en organisation.
Ståhle för inte en diskussion om eventuella anspråk på den miljö där organisationen
befinner sig för att modellen om en självförnyande organisation skall kunna
förverkligas. Kan t.ex. en grundskola uppfattas som en självförnyande organisation?
Sahlberg (1996) har i sin avhandling Kuka auttaisi opettajaa (ung. Vem kan
hjälpa läraren?) intresserat sig för hur nya undervisningsmetoder kan implementeras
i skolan. Han diskuterar som en del av problemställningens kontext också
frågeställningarna kring förändringsberedskap och skolans organisation. Han
redogör bland annat för tankegångar som Fullan, Sarason, Hargreaves och Sashkin
& Egermeier presenterat och konkluderar dessa i följande bild:
Grovt taget kan man säga, anser Sahlberg, att de trender som präglat diskussionen
om skolförändring kan komprimeras till två paradigm. Det första skedet handlade
om ett analytiskt förhållningssätt till skolutveckling och det andra om ett
systembaserat förhållningssätt. Kännetecknande för det analytiska förhållningssättet
var att man uppfattade att skolan och undervisningen bestod av olika, från varandra
avgränsade element som var möjliga att separat förändra. Man föreställde sig också
att förändringen av t.ex. läroplan, utvärderingspraxis eller annat skulle ge en
spridningseffekt till andra delar av skolverkligheten. (Sahlberg 1996, 29–30)
Det systembaserade förhållningssättet till skolutveckling utgår i sin tur från att
skolan är en ekologisk helhet, vars alla delar är beroende av varandra och kan
därför inte lösgöras från varandra. Det systembaserade förhållningssättet innebär
att skolförändring bör ske så att de olika delarna och deras inbördes relationer är
delaktiga av förändringsprocessen. (Sahlberg 1996, 30)
Figur 1. Olika skeden i skolutveckling enligt (A) Fullan, (B) Fullan och Hargreaves och (C)
Sashkin och Egermeier. Ur Sahlberg (1996, 4) (övers.).
A Uudistusten levittäminen Toimeenpanon Monet Systeeminen
ongelmat innovaatiot muutos
B Innovaatiokeskeisen kehittämisen kausi Kokonaisvaltaisen
kehittämisen kausi
C Rationalis-tieteellinen kausi Poliittinen kausi Kulttuurillisen
muutoksen kausi
   1950                      1960                       1970                     1980                          1990
 
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Sahlberg anser att vi bör notera att bestående förändringar
– inte kommer till stånd genom att skolan erhåller större ekonomiska resurser
– bäst uppstår då de medverkande själva önskar förändringen och den är av
betydelse för dem
– förutsätter omfattande förändringar i relationer, attityder, normer och
maktstrukturer vid sidan av de strukturella organisatoriska förändringarna
(Sahlberg 1996, 56).
Sahlberg betonar i sin framställning att det blir allt svårare att hitta bestående och
oföränderliga sanningar för skolan. Ett grundläggande osäkerhetsmoment är till
exempel att vi inte fullständigt behärskar inlärningsskeendet. I den moderna
pedagogiken har man allt mer övergått från att betona kunskaper och fakta till att
betona utvecklat tänkande och att sträva att lära sig inlärning. Detta medför att
färdigt utstakade riktlinjer och normer inte bildar stöd för läraren, eftersom
undervisningen allt mer blir bunden av situationen och beroende av lärarens
personliga erfarenheter och bedömningar. (Sahlberg 1996, 19–82)
Sahlberg konstaterar sedan att förändring av skolan uppstår när situationen blivit
tillräckligt kaotisk och de nya problemställningarna tvingar en att frångå tidigare
upprätthållna mönster och att hitta nya lösningar. Denna del av processen som
utgörs av ett kaostillstånd är en fullständig villervalla, vilket i sin tur medför att när
situationen i sinom tid struktureras upp på nytt kan lösningarna vara mycket
avvikande från det tidigare. (Sahlberg 1996, 49).
 I denna tankegång är det för det första väsentligt att uppfatta kaosskedet som
en nödvändig och positiv del av processen. Det följande väsentliga är att vi inte
kan förutsätta att utgången skall vara möjlig att förutsäga på förhand. Detta innebär
att hela förändringsprocessen är synnerligen skolbunden och situationsbunden och
att man bör respektera denna för detta.
Trots att Fullan formulerat sin beskrivning av faserna i en förändringsprocess i
skolan redan i början av 1990-talet, kan man anknyta också senare formulerad
kunskap till hans beskrivning. Sahlbergs förändringsprocess är inte lineär och jämn,
utan inrymmer skeden av kaos och stor osäkerhet och utfallet kan efter samordning
med övriga aktuella förändringssträvanden bli något helt annat än det på förhand
utstakade. Förändring uppstår när trycket på detta blir tillräckligt stort. Gemensamt
med Fullans beskrivning är här den starka betoningen av den enskilda situationen,
att varje skola genomför sin egen process. Utgående från det intresse som denna
avhandling står för kan man se Sahlbergs bidrag som ett tillägg som kan anknytas
till Fullans beskrivning.
2.3.3  Handlingsutrymme för förändring
Man kan också se frågan om skolutveckling som en fråga om utvecklingsutrymme
(Sandström & Ekholm 1984, 123–124), handlingsfrihet eller handlingsutrymme
(Aronsson 1990, 64–93).
Till exempel Sandström & Ekholm (1984, 123–124) säger att man bör i skolan
inse vikten av det utvecklingsutrymme som finns mellan de begränsande ramarna
och den vardagsutformning som skolarbetet har.
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Berglind (1990, 38) skriver å sin sida i att man för att synliggöra handlingsutrymmet
kan ställa frågorna:
1) Vilka olika sätt att agera har jag möjlighet till?
2) Vad vill jag med mitt arbete generellt eller specifikt i förhållande till X?
3) Vad hindrar mig från att uppnå det jag vill göra?
4) Vad tvingar mig att göra sådant som jag inte tycker är bra?
Israel (i Aronsson & Berglind 1990, 51–68) specificerar frågan om hinder genom
att tala om att hinder för vårt handlande kan förekomma på olika nivåer eller vara
av olika typ. Man kan tala om hinder som kommer av vår biologiska utrustning
eller den fysiska världens struktur. Israel exemplifierar genom att säga att teknologins
historia är historien om att försöka övervinna dessa hinder. (nivå 1)
Den följande nivån utgörs av de system eller processer som präglar eller bildar
vårt samhälle. De existerande ekonomiska, sociala, politiska och kulturella processerna
och deras verksamhetsdynamik bildar gränser och hinder för vårt handlande. T.ex.
lagar, äganderätt, maktrelationer, könsroller, traditioner bildar denna nivå 2.
Nivå 3 utgörs av de system och processer som förekommer i de sammanhang
eller organisationer där vi lever och arbetar, t.ex. familjen, arbetsplatsen. På denna
nivå kan vi se att de faktorer som omnämns för nivå 2 på nytt dyker upp här och
präglar maktfördelning och förhållningssätt samtidigt som de kan utgöra hinder
för variation. Till detta kommer de egna regler eller normer som finns inom
organisationen liksom också de uppställda målen och verksamhetsinriktningen.
De mellanmänskliga relationerna och interaktionen bildar nivå 4 där man också
kan hitta formella regler och föreskrivna roller och former för hur kommunikationen
skall ske.
Nivå 5 handlar om de hinder individen ställer upp för sig själv, t.ex. på grund av
rädsla eller osäkerhet.
2.3.4 Handlingsutrymme i läroplansprocessen
Berg har överfört diskussionen om handlingsutrymme till skolsektorn. Han
poängterar i sina texter om handlingsutrymme att skolan befinner sig i ett korstryck
av krav. Från statlig upprätthållarsida förväntas att skolan skall fostra samhälls-
dugliga medborgare. En mer inofficiell förväntan är att skolan skall sortera eleverna
för de olika positioner samhällssystemet har behov av. Denna senare uppgift finns
inte explicit uttryckt i skolpolitiska dokument, utan är en latent funktion, såsom
Berg uttrycker det. (1986, 1)
Därtill styrs skolan från statligt håll genom mål och regler, som formuleras till
exempel i läroplaner och skollagar. Dessa ovannämnda komponenter bildar
tillsammans det Berg kallar de yttre gränserna för skolans handlingsutrymme. Av
Bergs beskrivningar att döma förefaller det som om de yttre gränserna skulle vara
fastställda på statlig nivå (Berg 1993, 40), (Berg 1986, 1–4), medan kommunen –
närsamhället skulle medverka i formandet av de inre gränserna. Detta har troligen
sin bakgrund i att i Sverige fastställer riksdagen läroplanerna. Lärarna i Sverige
hade statlig anställning ända fram till 1991 varefter de blev kommunalt anställda.
Till dessa delar är situationen i Finland en annan. Kommunerna är upprätthållare
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av skolorna, kommunen är också lärarnas arbetsgivare och kommunen ger riktlinjer
för utbildningen inom ramen för nationellt överenskomna ramar. Kommunerna i
Finland har därmed en tydligare roll som huvudman och givare av verksamhets-
förutsättningarna för skolan.
I Bergs beskrivning av handlingsutrymmets yttre gräns i skolvärlden läggs
tyngdpunkten på de många olika och ibland motstridiga förväntningarna. Berg
påpekar att det till exempel mellan fostran till demokrati och utvecklat samarbete
mellan lärare och elever å ena sidan och kravet på obligatorisk närvaro och
individuell betygssättning för eleverna föreligger motstridiga förväntningar. Den
yttre gränsen blir därför i någon mån diffus genom att officiellt ställs motstridiga
krav på skolan. Berg föreslår därför läroplansanalys som ett medel att utreda den
yttre gränsen (1986, 5–7). I sampublikationen Berg & Wallin konstateras att de
yttre gränserna för skolans handlingsutrymme betingas av mål och regelsystem
(1983, 52). De säger att för utvecklingen av skolan som institution och organisation
finns följande kärnfrågor:
1. Vad betingar de yttre gränserna? Svaret på denna fråga måste sökas i det
läroplansteoretiska ämnesområdet och i förhållanden utanför skolan.
2. Var går de yttre gränserna? Svaret på denna fråga måste växa fram genom
tolkningar av läroplanernas grundläggande intentioner.
3. Vad betingar de inre gränserna? Svaret på denna fråga kan sökas i anslutning
till skolan som organisation och de värden och uppfattningar som denna
bygger på.
4. Vilken är handlingsutrymmets storlek? Inom ramen för problemområdet lokalt
utvecklings- och utvärderingsarbete kan ett svar på frågeställningar av denna
art sökas. (Berg & Wallin 1983, 52)
De inre gränserna för skolans handlingsfrihet uppkommer enligt Berg (1991), via
skolans organisation eller skolans kultur. De inre gränserna, det vill säga vad som
är möjligt respektive omöjligt i skolan uppstår genom informella regler, vanor,
normer, maktsystem, värderingar m.m. De här inre gränserna är därför skolspecifika.
Genom att utgå från idén om handlingsutrymme kan vi göra en tolkning anpassad
till den aktuella läroplansreformen i Finland. Här bör dock göras vissa justeringar
för att anpassa detta till finländska förhållanden. En presentation av denna
tolkningsram finns i kapitel 4.3.3.
2.3.5 Förändring – en process i flere faser
Under 1980- och 1990-talet blev Fullans strategi för implementering introducerad
i Finland. Man kan säga att Fullans intresse inte så mycket är fokuserat på för-
ändringens sakinnehåll, som på hur genomförandet sker. Han ser det som väsentligt
att få de olika berörda aktörerna att samverka. Det viktiga är att inse att helheten
kan bestå av många olika subgrupper och att organismen fungerar bäst då dessa
subgrupper fungerar i samverkan. De här undergrupperna kan man inte nå via
hierarkisk ordergivning, utan för varje grupp bör karaktärsdragen analyseras och
genom kännedom om dessa kan vi åstadkomma en gemensam rörelse för utveckling.
(Fullan 1991)
31
Denna markering av gruppernas relation till varandra och betydelsen av utveck-
lingsprocessen innebär samtidigt att Fullan kan hänföras till systemteoretikerna
enligt uppdelningen presenterad i avsnitt 4.1.6.
Själv är Fullan mycket klar i sitt påpekande att det i sista hand är den enskilda
lärarens agerande som är det avgörande. Av denna anledning bör alla förändrings-
avsikter kunna föras ner på individnivå och för den enskilda individen vara motive-
rande, välgrundade och påvisbara. Faktorer som påverkar initierandet av förändringen
på skolnivå har av Fullan beskrivits tämligen detaljerat. (Fullan 1991,  47 ff .)
Beskrivningen är ändå inte att uppfatta som ett recept att följa bokstavligen, utan
fungerar som en hjälpstruktur då man planerar, förverkligar och försöker påverka
genomförandet av förändringar. Alla situationer eller händelseförlopp är unika.
Förändringsprocessen omspänner tre olika faser.
Fas I: Händelseförloppet som leder till eller förbereder beslutet att genomföra
eller medverka i en förändring.
Fas II: Att skrida till verket, det inledande förverkligandet av förändringen (vanligen
de 2–3 första åren).
Fas III: Institutionalisering av den nya verksamhetsformen, förändringar i den
bestående praxisen.
Fas IV: Slutresultaten, t.ex. förändringar i de studerandes färdigheter, tillfredsstäl-
lelse inom skolsamfundet  eller förbättrad problemlösningskapacitet.
Denna förenklade beskrivning bortser från att det är en stor och växlande uppsättning
faktorer som påverkar läget inom varje fas. Utvecklingen skall inte heller uppfattas
vara lineär, utan faserna kan påverka varandra i växelverkan. Olikheter förekommer
också beroende på om initiativet uppstår internt eller externt. Tidsdimensionen förbises
också, även om man kan säga att initieringsfasen vanligen tar två år eller mera, och
att förverkligandet och institutionaliserandet eventuellt är svåra att särskilja. Likaså
är det ovan skisserade en förenkling i den bemärkelsen att flera förändringsprocesser
ofta pågår samtidigt och därmed påverkar varandra. (Fullan 1991)
Till en början beskrivs här de faktorer som bidrar till att en förändringsprocess
överhuvudtaget startar eller initieras.
Allmänt taget kan man föreställa sig att en förändringsprocess initieras därför
att den är önskvärd utgående från vissa utbildningspolitiska värderingar samt att
man föreställer sig att den bättre svarar på behoven än den tidigare rådande praxisen.
Men detta är ändå inte alltid läget, eftersom förändringar också kan inledas utan att
tex. skolan upplevt detta som nödvändiga förändringar, vilket givetvis påverkar
genomförandet.
Fullan (1991) har skapat följande kategorier av påverkare inom fas I
1. Förekomsten av innovativa ideer och deras kvalitet (Existence and Quality
of Innovations)
I de enskilda skolorna kan det finnas en rik flora av innovativa idéer som
samtidigt även representerar olika värderingar. Jämsides med de krafter som
verkar i en likriktande form kan det förekomma trender som motverkar och
som avviker från mönstret.  Även om klarhet och tydlighet i informationen
om förändringen är viktigt, kan det likväl hända att förändringen omhändertas
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och anpassas till läget inom en enskild skola, oberoende av den ursprungliga
intentionen. Innovationerna är inte alltid sammanjämkade med behoven bland
de studerande.
2. Tillgången på information (Access to Innovations)
Informationsförmedling från person till person är av absolut avgörande
betydelse för spridandet av innovationer. Denna kontakt skall gärna vara av
långvarig natur eller bestå av en kontinuerlig personlig kontakt för att vara
av betydelse.
3. Centraladministrationens ståndpunkt (Advocacy from Central
Administration)
En förändring eller innovation uppstår aldrig utan att ha en förespråkare och
en av de mest betydelsefulla nyckelpersonerna i detta sammanhang utgörs
av centraladministrationens ledande tjänsteman, skoldirektören. Förändringar
kan genomföras med skoldirektörens stöd fastän det gäller endast små elev-
grupper eller förändringsinitiativ kan effektivt blockeras just på grund av
skoldirektörens ställningstaganden.
4. Lärarnas ståndpunkt (Teacher Advocacy)
Innovationer och förändringar är egentligen lärarvardag och existerar i riklig
mängd som en integrerad del av verksamheten. För dessa innovationer finns
dock några avgörande begränsningar; trots att lärarna lättast anammar idéer
av varandra finns det mycket begränsade möjligheter för sådan informations-
överföring. Därtill behöver en ny innovation stöd av lärarkollegerna för att
kunna få spridning. Därmed är möjligheter till kontinuerliga samtal kring
undervisningspraktik, möjligheter att ge respons till varandra och att skapa
ett gemensamt språk för att förstå varandra, och ytterligare att planera, designa
och utvärdera läromedel och undervisningspraxis tillsammans sådant som
är givande och ger resultat.
5. Externa påverkande faktorer (External Change Agents)
Med externa faktorer avses här faktorer på läns- eller nationell nivå som
påverkar initialskedet. Den roll förändringen spelar på nationell eller länsnivå
kan påverka t.ex. ramvillkoren för förändringen. En samordning av politiken
och strategin på nationell nivå och lokal nivå är ett starkt instrument för att
genomföra en förändring och är av största betydelse i initialskedet.
6. Närsamhällets ståndpunkt (Community Pressure/Support /Apathy)
Det omgivande samhället reagerar olika på initiativ till förändring, skalan
av reaktioner kan variera från stödande ställningstaganden till aktivt motstånd
eller vara helt likgiltiga. Ibland kan alla dessa reaktioner förekomma i olika
sammanhang inom samma kommun. I allmänhet kan man säga att det
omgivande samhället intresserar sig endast vagt för pedagogiska förändringar.
Ställningstaganden är mer sannolika i samfund med hög utbildningsnivå, än
i samfund där utbildningsnivån är lägre.
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7. Den nya praxisen och resurserna (New Policy - Funds (Federal /State/ Local))
Relationen mellan styrning av förändringen från nationell nivå och restriktioner
eller flexibilitet på lokal nivå är en tydlig påverkare. Också de resurser som
införandet av förändringen kan medföra påverkar intresset för den.
8. Förändring som problemlösning och/eller byråkrati (Problem-Solving and
Bureaucratic Orientations)
Är förändringen något som genomförs auktoritativt därför att detta bör man
göra, eller handlar det om intresse och motivation till förändring? Hur
förändringen uppfattas och hur den initieras på det lokala planet kan också
belysas  med följande strukturering:
En förändring är okomplicerad att genomföra om den
a) handlar om byråkratisk trygghet, d.v.s. förändringen genomförs med
tillräckliga resurser och den ställer inte krav på förändringar av personernas
beteenden,
b) innebär en respons på yttre krav på förändring, varvid genomförandet minskar
de yttre kraven,
c) förordas av professionella lärare som uppfattas som modellbildande.
Sammanlagt kan man säga att en förändring vanligen har flera olika orsaker som
samverkar till att något nytt initieras.
Fas II
Själva genomförandet av förändringen skapas också som en summa av flera olika
faktorer. Vad vet vi då om en lyckad förändringsprocess?
Vid genomförandet kan man tala om summan av följande delar:
– förändringens relevans (som handlar om behov av, tydlig information om
och praktisk användbarhet),
– beredskapen för förändring (kapacitet att genomföra reformen i form av
individuella resurser och organisatoriska resurser och behov, relationen mellan
skolans inriktning och innehållet i den initierade förändringen),
– resurser (finns de behövliga resurserna, är de tillgängliga enligt behoven).
När det sedan gäller att se vad som är av betydelse vid genomförandet av
förändringen kan vi se att förändringens karaktär på nytt framstår som en central
faktor. I detta skede är det viktigt att skolan själv skapat en egen idé av vad
förändringen skall handla om och att den är underbyggd med argument som är
relevanta i skolan. Motivationen för förändringen måste alltså byggas upp i skolan
inifrån, liksom också beslutet om förändringens omfattning och ambitionsnivå.
Fullan poängterar att förändring skall bottna i ett behov, att det skall finnas klarhet
i vad förändringen gäller, att den skall vara tillräckligt komplex för att engagera
och ge upphov till innovationer och att den skall ge utslag som är av praktisk
betydelse. (Fullan 1991, 65–110)
Omgivningens attityd och reaktioner är också av betydelse. Länets, regionens
eller kommunens förhållningssätt och stöd eller uteblivna stöd kan stöda eller stjälpa
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arbetet i skolan. Fullan pekar på de svårigheter som finns i och med att
skoladministrationen inte särskilt väl lyckats med att skapa former att stöda en
utveckling som för skolans del handlar om en process. Konfrontationer uppkommer
lätt på grund av oklarheter och missförstånd beträffande de olika parternas roller,
förväntningarna på förändringen kan vara för olika och brist på växelverkan och
kommunikation kan ställa till förtret. Samtliga inblandade parter tenderar också att
halka in i de gamla inkörda rollerna och beteendena om inte en omfördelning av
ansvar och uppgiftsområden ger tillräckliga impulser för att söka sig nya vägar.
Fullan betonar nödvändigheten av omstrukturering av ansvar och uppgifter för att
förändringen skall få fotfäste. (Fullan 1991, 65–110)
Fas III och IV har inte detaljerat preciserats. Dessa skeden kommer efter den
initierande fasen och handlar om integrering av det nya i övrig verksamhet och om
möjliga bestående förändringar.
Fullan (1994) har i en senare publikation sammanställt åtta teser som utgående
från ett systemperspektiv beskriver lärdomar om förändringsprocess och
skolutveckling. Även om han inte uttrycker sig lika klart beträffande de olika
parternas insatser som i det ovanstående, kan denna beskrivning vara värdefull
ändå på grund av att de insikter i förändringsprocessen och de förhållningssätt som
han förmedlar. Han poängterar att man inte på förhand kan sluta sig till vad som är
blir det riktigt centrala i en förändringsprocess. Man bör förhålla sig till förändringen
som om den skulle vara en resa, stället för att eftersträva att kopiera något som
någon annan gjort. Problem under vägen är mer eller mindre oundvikliga, utan
dem kan man inte lära sig och inte heller lyckas. Det skall finnas öppenhet för att
visioner och strategisk planering kommer längs med processen. Man bör ha ett
både och tänkande, t ex i form av att begagna sig av både individualism och
kollegialitet och också i form av både top-down och bottom-up strategier.
Relationerna till närmiljön är viktiga. Varje person bör ses som en potentiell
förändringsagent. (Fullan 1994, 43)
2.4 Sammandrag av diskussionen om skolutveckling
Avsikten i detta kapitel var att belysa hur man greppat frågan om skolutveckling,
skolans struktur och skolförändring och de väsentliga elementen i förändrings-
processen.
I presentationen av bakgrunden för detta arbete konstaterades att ett flertal olika
förändringar som berört skolan varit aktuella på samma gång. Man kan konstatera,
med ledning av Lundgrens (1990, 35) karaktärisering av de fyra funktionerna inom
det nationella styrsystemet för skolan, att det under början av 1990-talet har
genomförts förändringar inom alla fyra existerande styrsystem: det ekonomiska,
det ideologiska, det juridiska och inom evaluering och kontroll.
Förändringarna har med andra ord varit omfattande. Till förändringarna hör att
ansvaret för skolorna överförts till kommunerna som svarar för läraranställningar,
budgeteringar och verksamhetsvillkor (juridiska och ekonomiska förändringar), se
avsnitt 1.1 bakgrund. De ideologiska förändringarna har också varit påfallande (se
avsnitt 1.3 om grunderna för läroplanen). Beträffande den ideologiska styrningen
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fastställs ramarna fortfarande på nationell nivå, medan genomförandet och detaljerna
hänskjuts till kommunal nivå.
Kommunerna har alltså under början av 1990-talet fått nya befogenheter, men
också krav på sig att införa innehållsmässiga förändringar i skolans verksamhet. I
och med detta aktualiseras frågan om hur man i kommunerna i detta läge förhåller
sig till skolorna, vilka synsätt företräder man, vilka strategier väljer man?
I detta kapitel om skolutveckling kan vi se att det småningom i litteraturen skett
en förskjutning i förhållningssätten till skolutveckling. De förhållningssätt som här
inledningsvis presenterats som mycket väsenskilda har småningom bidragit till en
mer modifierad och nyanserad uppfattning av vad skolutveckling är. I skolor och
kommuner är inte en sådan sammanjämkning av synsätten nödvändigtvis en realitet.
Man kan också fråga om ett eller flera av dessa synsätt finns representerade och om
de går att identifiera i verkliga situationer.
I inledningen av detta kapitel hänvisades till Sharan, Schachar & Levine (1997)
som konstaterat att det synsätt man anlägger på skolutveckling påverkar de eventuella
resultat man kan uppnå. Av denna anledning är slutsatserna av detta kapitel ägnade
att tillspetsat formulera skillnaderna mellan de olika synsätten på skolutveckling.
Slutsatsen efter diskussionen kring skolans sociala struktur i det tidigare avsnittet
(kap 2.1.6) var tre olika synsätt på skolan. De här tre synsätten implicerar också
olika uppfattningar av initiativet till skolförändring:
1) Skolan analyseras ur socialpsykologisk synvinkel, vilket innebär att de sociala
rollerna och relationerna och samspelet är centrala. (Ball; i avsnitt 2.1.5, Berg;
den inre gränsen för handlingsutrymmet; i avsnitt 2.1.4)
2) Skolan ses som en del i en rationell hierarki, där upprätthållaren och maktstruk-
turen blir det avgörande. (Abrahamsson; i avsnitt 2.1.2, Berg; den yttre gränsen
för handlingsutrymmet; i avsnitt 2.1.4)
3) Det systembaserade förhållningssättet där skolans kultur, praxis, relationer till
omgivningen m.m. ingår i en växelverkan och där förändring förutsätter samspel
mellan alla parter. (Fullan; i avsnitt 2.2.1, Hargreaves; i avsnitt 2.2.2, Sahlberg
mfl.; i avsnitt 2.2.3)
De senare avsnitten om förändringsberedskap och handlingsutrymme visar att
teorierna om skolutveckling modifierats och tagit intryck av varandra under senare
tid. De resonemang som förs i anknytning till temat förändringsberedskap har det
systembaserade tänkesättet i bakgrunden. Men såväl Fullan, som Hargreaves och
Sahlberg för starkt fram den enskilda individen som en aktör och hävdar att man
inte kan frånse från den enskilda lärarens påverkan.
I en avhandling som analyserar 20 grundskollärares syn på förändring i den
svenska skolan kan man hitta samma tre kategorier som ovan lyfts fram utgående
från litteraturen om skolutveckling (Falkner 1997). Lärarnas uppfattning av
förändring i skolan kan enligt Falkner karakteriseras i följande tre beskrivningar:
a) förändringar i skolan är initiativ gällande arbetssituationen i skolan och som
initierats av statsmakterna (statsmakterna: politiker eller skoladministratörer)
b) förändringar i skolan är individuella initiativ eller initiativ tagna tillsammans
med andra i skolan
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c) förändring i skolan uppstår som följd av nya relationsmönster mellan lärare
och andra skolaktörer (skolaktörer: lärare, elever, skolledare, föräldrar).
(Falkner 1997, 64)
Falkners resultat stärker den slutsats som ovan presenterats. Man bör utgå från att
det bland rektorer och lärare likaväl som bland skoladministratörer förekommer
olika förhållningssätt eller synsätt på vad skolförändring är och att dessa
förhållningssätt avviker visavi aktörsskapet.
Parallella studier med besläktade problemställningar och fokus på förändring i
enskilda skolor har genomförts under framfört allt 1990-talet, vilket till exempel
den utförliga översikten skriven av Bradley Cousins i International Handbook of
Educational Leadership and Administration (1996), ger vid handen.
I de studier av skolförändring som utförts avgränsas förändring dock ofta till att
vara en intern fråga för den enskilda skolan/skolorna. Såväl de teoretiska modellerna
som insamlad empirisk data utgår vanligen från detta.
I denna studie är emellertid strävan att se händelseförloppet i skolan samman-
kopplat med det som sker på den nivå som anger villkoren för verksamheten, i
detta fall kommunen. Detta innebär att arbetet inriktas på en dimension som handlar
om den kommunala styrningen av skolan och dess betydelse för utvecklingen i den
enskilda skolan.
Analysenheten är därmed den enskilda skolan samtidigt beaktande relationen
skola-kommun. Den empiriska analysen av denna analysenhet tillämpar två här
introducerade konstruktioner: handlingsutrymmet och förändring betraktad som
en process. Det följande kapitlet fokuserar på frågan om utvärdering, som utgör
den substans som skolutvecklingen i detta arbete kretsar kring.
2.5  Forskning om implementering av förändring
Studier av implementering brukar sträva att bedöma eller värdera hur väl ett
utvecklingsprogram utfallit (Mazmanian & Sabatier 1983). Vanligen behandlas inom
ramen för implementeringsstudier frågeställningar om utifrån en planerad föresats,
hur förverkligandet utformades, vad  som  påverkade genomförandet, om det funnits
alternativa handlingsvägar och slutligen vilka slutresultaten och de eventuella
lärdomarna är. (Tala 2001, Björkemarken 1995, Bengtsson 1995). Implementerings-
studier har uppfattats relevanta till exempel inom socialpolitik och statskunskap
(Björkemarken 1995).
Ett grundläggande arbete på detta område i Finland har skrivits av Jyrki Tala
(2001). Tala anger endast några enstaka arbeten som exempel på finländska
undersökningar inom forskningstraditionen av implementering. Talas avhandling
rör sig inom juridikens och lagstiftningens område och lyfter fram fakta som visar
att denna fråga givits allt större aktualitet. I avhandlingen presenteras statsrådets
principbeslut från 1996 om utvärdering av implementeringen av nya lagbestäm-
melser, innebörden av detta, de teoretiska utgångspunkter man kan ta stöd av i
detta arbete och  utmynnar i kommentarer på hur denna implementering kan studeras.
Tala ger följande beskrivning av vad implementering av lagbestämmelser
omfattar:
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De åtgärder och den praxis till stöd för genomförandet eller tillämpandet av en
bestämmelse ... ... som en till den offentliga förvaltningen hörande part genomför,
samt ... ... den växelverkan som uppstår mellan den genomförande offentliga
parten och målgruppen för bestämmelserna. (Tala 2001, 220) (övers.)
Man kan också notera att evaluering av implementering och nationell evaluering
sammanfaller i vissa lägen. Objektet för intresset kan vara detsamma, men en
implementeringsstudie genomförs i allmänhet i samband med att ett nytt program
introducerats, medan en evaluering inte är tidsmässigt uppbunden. En central fråga
är också distinktionen mellan evaluering av en implementeringsprocess och att
evaluera resultatet av en implementering (Lane 1987). Implementeringen är sällan
en direkt tillämpning, utan innebär ofta en utveckling eller adaptering enligt lokala
förhållanden. Frågan är om man kan förbigå de metoder utvecklas och de
förändringar som tillstöter under implementeringsprocessen vid bedömningen av
resultatet av implementeringen.
En implementeringsstudie kan genomföras ur olika perspektiv och byggas upp
på olika sätt. Den dominerande trenden är att ur den initierande eller beslutande
partens perspektiv analysera och bedöma om initiativet genomförts och resulterat i
önskat utfall (centralperspektiv). En annan möjlighet är att studera i vilken grad
regionala parter bidragit till och medverkat till genomförandet av programmet
(periferiperspektiv). En tredje möjlighet är att studera hur målgruppen påverkas av
programmet och om den förändrar situationen för målgruppen (perspektiv på
målgruppen). (Mazmanian & Sabatier 1983)
Björkemarken (1995) ger en överblick av debatten kring implementeringsforsk-
ningen. Från en hierarkiskt dominerad modell av hur fattade beslut genomförts har
implementeringsforskningen sedermera övergått till modeller där man t.ex. strävat
att studera hur olika berörda parter löser problem och om existerande tjänster och
kanaler används. Implementeringsforskning har också jämförts med processforskning
och man har hävdat att psykologer och sociologer ägnat sig åt processtudier, medan
statsvetare och ägnat sig åt studier av implementering. Processtudier har ofta styrts
av ett avnämarintresse. Avsikten har till exempel varit att de skall komma till nytta i
den verksamhet som varit föremål för utvärdering. (Björkemarken 1995, 82)
I Björkemarkens arbete om relationen mellan utvärdering och implementering
konstateras att både utvärderingsstudier och implementeringsstudier gjort sig
skyldiga till för långt drivna teoribaserade föreställningar om sammanhang och
kausala samband. (Björkemarken 1995,142)
Det råder dock oenighet om vad som egentligen skall bilda den teoretiska basen
för implementeringsforskningen och vad som skall räknas in som en implemen-
teringsstudie. Många av de bidrag som tillkommit har presenterats av forskare som
inte egentligen arbetat med implementeringsfrågeställningar, men deras resultat
har anammats inom implementeringsforskningen. (Bengtsson 1995, 43–67)
De ovanrefererade texterna påvisar att implementeringsstudierna vuxit fram i
ett visst intresse, av ett visst behov att på någon nivå följa upp till exempel en
fastställd reform. Detta bidrar till att ett normativt värderande drag vanligen ingår
i implementeringsstudierna. Ofta har det också handlat om en hierarkiskt högre
nivå som beslutat om reformer som gäller en lägre nivå. Syftet att bedöma
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implementeringen lyfter indirekt fram vissa frågeställningar i en central position.
Har implementeringen misslyckats om det till exempel uppenbaras att förutsätt-
ningarna för genomförandet av projektet starkt försämrats under den undersökta
perioden? Är det implementeringen som felat målet eller annat sammanfallande
som förändrat förutsättningarna? Implementeringsforskningen har en fallenhet att
se problemen som problem i relation till implementeringen.
När denna avhandling avgränsats till en situationsbeskrivning av den intro-
ducerande delen av en implementering, gör den det för att belysa detta läge i sig.
I denna avhandling eftersträvas att deskriptivt påvisa och synliggöra nätverket av
påverkande faktorer. En normativ värdering av eventuellt utfall är inte i detta en
central fråga. Detta förfarande baseras på en insikt om att en ökad kunskap om
genomförandeprocessen, om de påverkande faktorerna och framför allt verktyg
för att kunna analysera och bedöma situationerna, stärker förutsättningarna och
skapar handlingsstrategier för de berörda parterna.
Problemformuleringen och uppläggningen av denna avhandling tar enbart fasta
på det inledande skedet av den studerade implementeringsprocessen. Syftet med
denna avgränsning är att fånga upp initialsituationen och göra en beskrivning av
denna. I metodologiskt perspektiv kan greppet jämföras med en studie av
begynnelsesvårigheterna för ett barn som lär sig cykla eller ett klartläggande,
diagnostiserande prov för att utreda färdigheter och eventuella problemfaktorer.
Denna analys genomförs ur skolans perspektiv, inte med utgångspunkt i vad
implementeringen i sig skulle förutsätta. En utvecklad kunskap innebär att
initialsituationer bättre kan analyseras och att berörda parter kan rusta sig med en
preciserad bild av eventuella kritiska faktorer i det inledande skedet av en förändring.
Med andra ord kan man säga att avhandlingen hanterar en delfas av den
utvecklingsprocess som brukar vara angelägen för implementeringsstudier. Den
hanterar också ett delområde inom implementeringen genom att se på introduktionen
av utvärderingen i perspektiv av en nivå av berörda parter. Avhandlingen syftar
inte till att i första hand svara på frågan om vilket utfallet av reformen var. Avhand-
lingens teoretiska utgångspunkter är således inte baserade implementerings-
forskning. Avhandlingens slutsatser kan trots detta aktualiseras och nyttjas som
angeläget material vid utveckling av implementering, även om detta inte ingår i de
syften som uppställts för avhandlingen. Sammanfattningsvis kan man således säga
att avhandlingen strävat att se på introduktionssituationen och att analysera denna
med hjälp av två olika teoretiska instrument för att belysa påverkande faktorer.
Detta bör ses som ett exempel på en metod att i ett mycket tidigt stadium genomföra
en situationsanalys.
De analysmodeller som tillämpas i denna avhandling har blivit beskrivna och
definierats i kapitlets föregående avsnitt. Det valda greppet motiveras utifrån
kännedomen om att det under en utvecklingsprocess förekommer en lång rad
mellankommande variabler vars inflytande kan vara svårt att utröna i ett senare
skede. Situationen vid datainsamling är också mycket förändrad när man går in i en
situation där de olika berörda parterna implicit har en föreställning av vad resultatet
borde vara. Data tillförlitligheten är därmed större i avseende på syftet för denna
avhandling om man går in i en situation där bearbetning av frågor, osäkerhet,
reflektioner innehar en självklart berättigad plats. I och med detta är det en
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processkunskap och en situationskunskap som eftersträvas, till skillnad från
implementeringsstudiernas värdering av utfallet eller eventuell måluppfyllelse.
2.6  Skolutveckling och läroplanen
Diskursen om skolutveckling berör på ett påtagligt sätt skolans läroplan. Läroplanen
för skolan är ett ämnesområde som är både komplicerat och mångfacetterat. I det
följande presenteras några centrala synsätt gällande läroplanen för att sedan handla
om läroplanen som uttryck för det synsätt på skolutveckling som de avslutande
kommentarerna i det föregående avsnittet lyfte fram.
2.6.1  Uppfattningar om läroplanen
Begreppet läroplan anses allmänt vara ett mångfacetterat och mångtydigt begrepp
(Lahdes 1986, Leimu 1985, Malinen 1992, Atjonen 1993). En förklaring till
existensen av den rika variationen ger Erkki Lahdes (1986) när han konstaterar att
bedömningen av vad en läroplan är har undan för undan genom tiderna vidgats till
att vara ett allt mer omfattande begrepp.
Under början av 1900-talet avsågs med läroplan närmast en lärokursplan. Detta
innebar att t.ex. metodlära inte var ett delinnehåll i begreppet. Under 1920-talet
utvidgades begreppet genom att kursinnehåll och undervisningsmetoder fördes in i
begreppet läroplan. Under 1950-talet vidgades läroplansbegreppet till att omfatta
också ramfaktorer för undervisningen. Utbildningssystemets samhällsdimensioner
kan anses ha kommit in i läroplanen under 1970-talet. (Lahdes 1986, 82)
Uppfattningen av läroplansbegreppet varierar starkt mellan olika länder. Både
traditionerna och utbildningssystemets uppbyggnad påverkar på hur läroplanen
utformas. Att importera innehållet i ett läroplansbegrepp från ett annat land är därför
förenat med svårigheter. (Lahdes 1986, 81)
Definitionerna på begreppet läroplan är så många att det är nödvändigt att
beskriva vilken typ av utbildning det är fråga om för att närmare kunna säga vad en
läroplan är, skriver Kimmo Leimu i sin analys av olika läroplansbegrepp (1985).
Avgränsande diskussionen till att gälla den formella utbildningen, säger Leimu att
en läroplan är det program genom vilken utbildningsinstitutionen strävar att
förverkliga sitt syfte. I sig är ordet läroplan (lika som opetussuunnitelma) proble-
matiskt, eftersom läroplanen inte behöver avgränsas till att gälla enbart undervis-
ningen, inte heller enbart till inlärning. I sitt fortsatta resonemang utvecklar Leimu
en klarare avgränsad definition där han säger att:
Opetussuunnitelmalla tarkoitetaan oppimiskokemuksia ja oppimistuloksia, joita
oppilaalle kertyy tuloksena koulutusjärjestelmän eri tasojen ja tahojen ohjel-
mallisen, tavoiteorientoituneen suunnittelun, kehittämistyön ja toimeenpano-
prosessin tuloksena ja jotka edistävät hänen jatkuvan kasvuaan ihmisenä ja
luomakunnan jäsenenä. (Leimu 1985, 31)
Problematiken i begreppen framträder klart när Leimu i ett tillägg till sin artikel
konstaterar att eftersom hans presentation av läroplanen, definierad utgående från
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dess ursprung och utveckling, väckt så mycket frågor att han föreslår att begreppet
”opetussuunnitelma” endast används när det klart är fråga om en plan för
undervisningen. Han föreslår att ordet ”oppiohjelma” används för curriculum-
begreppet, där elevens hela fostransprogram avses. (Leimu 1985, 38)
Definitionerna på vad en läroplan egentligen är varierar mycket beroende på
skribentens intresse och infallsvinkel (Malinen 1992). En del definitioner är mycket
snäva och enkla, medan andra definitioner kan omfatta hela skolverksamheten som
samhällsfunktion. I stället för att ge en regelrätt definition på vad en läroplan är, är
det mycket vanligt att man gör en beskrivning av de funktioner som läroplanen
skall inneha.
Den finländska modellen har av tradition utgjort ett mellanting mellan de
teoretiskt sett väsenskilda läroplanstyperna ”lehrplan” och ”curriculum”. Med
lehrplan har i allmänhet avsetts en läroplan som betonar administrativa –
organisatoriska sidor, såsom läroämnen och timfördelning, medan det centrala i
curriculum är idéer för undervisningen och mål för elevens fostran. (Leimu 1985,
Malinen 1992)
Leimu framför försiktigt att kanske den finländska läroplanen omfamnar både
det anglosaxiska curriculum och mer utbildningspolitiskt inriktade aspekter som är
kännetecknande för den rikssvenska läroplanen; utbildningsstruktur och -utbud,
studievägledning m.m. (Leimu 1985)
Denna förening är dock inte utan spänningsmoment, vilket tydligt framgår i
analysen av idétraditionerna bakom respektive begrepp (se B. Gundem & S.
Hopmann 1998). Traditionerna bakom Lehrplan är starkt förknippade med synen
på bildning och uppfattning av fostran med en förankring i en europeisk filosofisk
idétradition. Curriculum traditionen har i denna jämförelse fotfäste i ändamålsenliga
metoder att stöda tillägnandet av specificerade färdigheter.
I sin avhandling om den finländska läroplansreformen 1985 konstaterar Päivi
Atjonen bland annat följande. Läroplanen för skolorna har genom tiderna betraktats
som det mest centrala styrdokumentet beträffande genomförandet av under-
visningen. Detta styrdokument är samtidigt föremål för många intressen. I läroplanen
sammanför man olika förväntningar och infallsvinklar på skolhållning. De
administrativa aspekterna skall förenas med de lokala och praktiska synpunkterna,
läroplanen skall vara en dynamisk helhet, men ändå ge uttryck för så olika saker
som nationella normer och elevers rättsskydd. Läroplanen skall spegla samhällets
moraluppfattning och politiska inriktning och den skall därtill utgöra lärarens
centrala arbetsredskap och uttrycka mål och riktning. (Atjonen 1993, 15–26)
Vidare kan man konstatera att läroplanen kan beskrivas utifrån de olika
användarnivåerna.
Läroplanen som lärarens arbetsredskap...
Läroplanen fungerar som stöd och vägledning för lärarens didaktiska planering
genom att ge läraren möjlighet till professionell tillväxt och genom att ge läraren
mångsidiga möjligheter att använda olika undervisningsmetoder och undervisnings-
material i syfte att stöda eleven i hans utveckling. (Atjonen 1993, 136) (övers.)
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Om den kommunala läroplanen:
Kommunens läroplan är en dynamisk helhet som består av mål, lärokurser,
undervisningsarrangemang och utvärdering och som förutsätter ett tvärvetenskapligt
grepp. Den är en plan över alla de centrala åtgärder genom vilka man strävar att
uppfylla de mål som ställs på fostran i skolan. Läroplanens centrala idé är att
undervisningsmiljön uppfattas både som ett medel och som objekt för undervis-
ningen och att läroplanen genom detta både till innehåll och under tillkomstprocessen
ges lokal prägel. (Atjonen 1993, 135) (övers.)
Vad anger då läroplansdokumentet självt om sin funktion? I  läroplansgrunderna
från 1994 sägs att:
Läroplanen är utgångspunkten för planeringen, utvärderingen och det praktiska
skolarbetet. (Grunderna för grundskolans läroplan 1994, 15).
I det följande skedet när vi kommer in på 2000-talet har beskrivningen av läroplanens
roll förändrats ytterligare.  Från och med hösten 2002 kan skolorna redan tillämpa
de första delarna Grunderna för förskoleundervisningens läroplan (2000) och
Grunderna för läroplanen för den grundläggande utbildningen, årskurserna 1–2
(2002) i den planerade serien av förnyade läroplansgrunder. Våren 2003 publiceras
Grunder för läroplanen för försöksverksamheten i årskurserna 3–9 i den
grundläggande utbildningen under läsåret 2003–2004 (2003).
De nya delarna av grunderna för läroplanen har sin utgångspunkt i de
riksomfattande målen för utbildningen (Finlands författningssamling 1435/2001).
Nämnda förordning (11§) fastställer bland annat att som särskild föreskrift är
grunderna för läroplanen ägnade att ange de kunskaper och färdigheter som eleverna
skall inhämta då de fullgör lärokursen för den grundläggande utbildningen.
Denna betoning på undervisningen och på eleverna innebär att de nya
läroplansgrunderna på 2000-talet närmar sig ”curriculum”-typen av läroplan, medan
allt som berör den administrativa organiseringen av verksamheten eller som innehaft
en förklarande eller motiverande funktion nu utelämnats. Förutom detta har
dokumentets normativa status skärpts, så att utbildningsanordnaren inte kan lämna
grunderna för läroplanen obeaktade eller avvika från dem.
Denna genomgång visar att läroplansbegreppet är på väg att få en förändrad
betydelse i de nationella grunderna för läroplanen. Från att ha varit ett intentionellt
dokument som anger inriktning och målsättningar, utgör läroplanen nu ett
normerande dokument, som strikt bör följas.
Av de tidigare refererade definitionerna och beskrivningarna kan man sannolikt
som minsta gemensamma nämnare framföra att:
• läroplanen är det viktigaste instrumentet för styrning av undervisningen,
• läroplanen är ett verktyg för skolans lärare vid planeringen av arbetet,
1994
• läroplanen är en typ av programförklaring som synliggör för utomstående,
d.v.s. i skolan inte arbetande personer, vad skolans verksamhet är,
• läroplanen utgör en utgångspunkt för utvärderingen,
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2002
• läroplanen definierar vad skolan undervisar i, innehållet, omfattningen och
de centrala målen för undervisningen,
• läroplanen omfattar elevutvärdering och utvärdering av undervisningens
genomförande.
Läroplanens funktion av styrinstrument har debatterats bland annat i samband med
utarbetandet av läroplansgrunderna 1994. Eftersom läroplanerna (sedermera
läroplansgrunderna) fastställts på ämbetsverksnivå i Finland och således inte befästs
av statsråd eller riksdag (som till exempel i Sverige och Norge), fördes en livlig
diskussion om läroplanens juridiska status. Det som diskuterades var till vilka delar
och i vilken utsträckning läroplansgrunderna bör uppfattas som en bindande norm.
Småningom avgjordes frågan så att t.ex. timfördelningen som fastställs av statsrådet
har status av norm som bör åtföljas. Också de andra delar av läroplanen som är
baserade på lag eller förordning, har status av norm. Till övriga delar utgör läroplanen
från 1994 information för att stöda skolorna i deras arbete. I samband med den nu
aktuella förnyelsen av läroplansgrunderna utgör den redan nämnda förordningen
(1435/2001) en fortsättning på denna utveckling och innebär en ytterligare
precisering av läroplansgrundernas juridiska status och innehåll.
2.6.2 Läroplanens funktion i skolan
Förutom att beskriva läroplanen som ett begrepp eller objektivt verktyg kan man
också se på läroplan som en ingrediens eller processfaktor i utveckling av skolan.
Atjonen skriver om läroplansutveckling:
Utvecklandet av den kommunala läroplanen förutsätter att pedagogisk och
administrativ sakkunskap samordnas. Utvecklandet av undervisningen och
planeringen av denna bör ske så att man tar fasta på dels den lokala särprägeln
och dels lärarnas och skolans intressentgruppers syn på vad som är ändamål-
senligt i skolundervisningen. Uppgörandet av läroplanen bör uppfattas som en
ständigt pågående process som utvecklas med stöd av utvärderingsdiskus-
sionerna. (Atjonen 1993, 135) (övers.)
Bedömningen av hur läroplansarbetet förhåller sig till allmänt utvecklingsarbete i
skolan har skapat en del debatt. Haug (1990, 250) beskriver läroplansprocessen
och refererar till Lundgren och Yinger m.fl. och konstaterar att välgjord planering
ofta beskrivs som en deduktiv lineär process där man inleder med generella
formuleringar om syfte till explicita mål, och vidare till innehåll och metoder,
avslutande med evaluering och feedback. Enligt Haugs egen undersökning av skolor
i Norge, såg verkligheten inte ut på detta sätt. Istället beskrev de intervjuade lärarna
processen som en fortlöpande omformulering av mål, innehåll, metoder och
evaluering, tills formuleringarna slutligen passade ihop, (se fig.2).
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2.6.3 Läroplanens tillkomsthistoria
Lundgren har skapat en analysram gällande faktorer som påverkar hur en läroplan
utformas, hur idéer om mål, innehåll och metoder har fastställts utgående från
ekonomiska, sociala och kulturella behov och hur dessa har blivit anammade, men
också föråldrade. Genom detta belyses läroplanen inte i kraft av det dokument som
framställts, utan som resultatet av ett samspel mellan flera olika skikt av aktörer.
För detta har han utformat en modell med tre nivåer. Den första handlar om urval
och organisering av bedömningar, erfarenheter och kunskap som bas för planen.
Den följande nivån handlar om hur läroplanen i verkligheten skapas, vilka typer av
beslutssystem och vilka typer av kontroll som används. Den tredje nivån handlar
om hur läroplanen påverkar den pedagogiska verksamheten, vilken gestaltning
undervisningen och inlärningsprocessen får. (Lundgren 1979)
I Lundgrens beskrivning betonas hur läroplanens gestaltning är en summa av
flera skeden av bearbetning och påverkan, där allmänna samhälleliga krav och
förväntningar kommer in på den första nivån. De önskemål och förväntningar som
idag riktas mot läroplanen är sannolikt präglade av den senaste tidens
samhällsutveckling och förändrade värderingar.
I sig innehåller läroplanen ställningstaganden som egentligen kan hänföras till
flera olika vetenskapsdiscipliner. Den baserar sig på ställningstagande om kunskap,
hur kunskap är möjligt (filosofi), på ställningstaganden om vad produktionen
behöver (statsvetenskap, ekonomi), ideal och ideologiska ställningstaganden
(statsvetenskap), frågor om hur vi lär oss (psykologi), hur vi förmedlar och
reproducerar kultur och kunskap (pedagogik) och hur detta bör organiseras och
selektivt väljas (pedagogik). (Lundgren 1991)
Tomas Englund betonar att läroplanen kan analyseras i relation till de spänningar
som ligger i dess bakgrund, de politiska, sociala och moraliska markeringar som
den ligger inbäddad i. Analysen kan genomföras i utbildningsfilosofiskt perspektiv
genom att se i vilken mån läroplanen betonar skolan som en samhällsbevarare,
kulturförvaltare eller om avsikten primärt är att skolan skall underordna sig
samhällsutvecklingen och fungera enligt av samhället ställda krav. Som en tredje
exemplifiering i detta utbildningsfilosofiska resonemang anges om skolan är avsedd
att stå för kritisk fostran av de framtida medborgarna. (Englund 1997)
I ett försök att formulera en postmodernistisk syn på läroplanen skriver William
Doll (1993) att de kriterier han skulle ställa på läroplanen är följande ”Richness,






Recursion, Relations och Rigor”. Av läroplanen förväntas en rikedom och
mångsidighet i förhållningssätt och beskrivningar. Den problemrikedom, rörligheten
och möjligheterna som den öppnar är samtidigt en sann yttring av läroplanens väsen.
Turbulensen medför en ständigt fortgående dynamik där slutresultatet för ett skede
utgör impulsen för det följande. Reflektion och kritisk dialog är här centrala delar
där tidigare givna delar transformeras, sammankopplas på nytt sätt eller betraktas i
ny belysning. Läroplanen skapas i klassrummet. De pedagogiska relationerna präglas
av flexibel tidsanvändning och flexibla arbetssätt som står i relation till studerandena,
deras utveckling och skeenden i det omgivande samhället. I skolan pågår ständigt
diskussioner om tolkning och uppfattningar. Denna kontinuerliga transformation
ser Doll som ett alternativ till den nuvarande mätnings- och testningsbaserade
utvecklingen. (Doll 1993, 161–184)
Man bör förstås beakta att det är en amerikansk ”curriculum” version och en
amerikansk verklighet som Doll här kommenterar. Alla de exempel som Dolls pre-
sentation omfattar är hämtade ur konkreta undervisningssituationer. Styrfunktioner,
gemensamma värderingar, nationella utbildningspolitiska strävanden, allmänna för
alla skolor gällande strukturer m.m. är funktioner från det passerade ”moderna”
samhället och Doll utgår från att alla linjedragningar förhandlas eller diskuteras
fram på lokal nivå. I realiteten utformas därmed läroplanen till en synnerligen flexibel
och för situationen skapad läroplan.
Den litteratur som här ovan refererats har karakteriserat och givit några
definitioner på företeelsen läroplan i grundskolan. I definitionerna kan man notera
specifika element som är väsentliga för vad läroplanen är eller vad den tolkats
vara. För detta arbete är det inte nödvändigt att gå djupare in i en – i sig intressant
– teoretisk diskussion om läroplanens karakteristiska element. De beskrivningar vi
här erhållit av läroplanen som företeelse får i stället bilda en bakgrund för den
vidare behandlingen av intern utvärdering i samband med läroplansreformen 1994.
2.6.4  Grunderna för grundskolans läroplan
Grunderna för grundskolans läroplan eller som den benämns sedan år 2001
Grunderna för läroplanen för den grundläggande utbildningen är ett dokument
som redan omnämnts i flera repriser. I detta avsnitt är avsikten att kort referera de
för detta arbete centrala förändringarna från läroplanen 1985 till läroplanerna 1994
och 2002.
Ett av de grundläggande problemen som åtföljt utvecklingen av läroplans-
grunderna är diskrepansen mellan den officiellt fastställda läroplanen och vardagens
verklighet i skolan. De officiellt fastslagna målen och riktlinjerna för skolorna
upplevs som fjärran och svåra att realisera.
Åtgärder för att minska diskrepansen mellan dessa två har varit en ingrediens i
nästan all utvecklingsverksamhet under de senaste tio åren konstaterar till exempel
den svenska forskaren Björn Mårdén (1996, 55).
År 1985 introducerades två-stegs modellen inom läroplansskrivandet, där
grunderna för läroplanen utgiven av den centrala myndigheten utgör den nationella
normen, varefter man inom kommunerna skapar lokala tillämpningar i de så kallade
kommunala läroplanerna. De kommunala läroplanerna fastställdes av länsstyrel-
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serna. Inom en treårsperiod efter 1985 insåg man allmänt att genomförandet av de
kommunala läroplanerna inte hade nått önskat resultat. (Atjonen 1993, Korkea-
koski 1997).
Pirjo Jauhiainen (1995) refererar till sina intryck av att i verkligheten har
skolornas läroplaner ett mycket varierande innehåll. I en del av de skolvisa
läroplanerna är det lärokursbeskrivningarna som dominerar, medan andra skolor
betonar fostran och det pedagogiska greppet i formulerandet av sin läroplan.
Läroplanen kan i en del fall se ut som en skolans utvecklingsplan, medan den i
andra skolor beskriver undervisningsarrangemangen och kursinnehållen. (Jauhiai-
nen 1995, 68)
De lokala betoningarna inskränker sig till att handla om kommunens historia
och närsamhället. Den kommunala läroplanen förmår i de allra flesta fall inte
uppmuntra lärarna till större personligt engagemang och minskar inte heller
diskrepansen mellan den fastställda läroplanen och det som sker i klassrummen.
(Jauhiainen 1995, 59–62)
De nya läroplansgrunderna 1994 baserar sig på ett annat tänkesätt än vad som
gällde det tidigare dokumentet från 1985. Man ville nu öka de enskilda lärarnas
ansvar för utmejslandet av undervisningen och önskar att detta skall synas i skolans
läroplan. Den tidigare konstaterade diskrepansen mellan läroplansdokumentet och
undervisningen i klassrummet skulle reduceras.
Endast de allra viktigaste ramarna, tidsanvändningen i olika ämnen för varje
skolstadium och det centrala ämnesinnehållet anges med normstatus i läroplans-
grunderna. Kommentarerna om tillvägagångssätt i undervisningen och förslag till
uppbyggnad har i dokumentet endast status av rekommendation, vilket innebär att
skolorna här har rörelsefrihet att göra en egen bedömning. (Grunderna för
grundskolans läroplan 1994)
Redan i läroplansgrunderna från år 1985 konstaterade man att skolorna skall
utvärdera sitt arbete.
Ur skolans synvinkel är det utvärderingens uppgift och pedagogiska mål att ge
skolan och läraren information om hur väl läroplanen förverkligats, hur väl läraren
lyckats i sin undervisningsuppgift och hur lämpliga exempelvis läromedlen är.
(Grunderna för grundskolans läroplan 1985, 37)
I de nya grunderna för grundskolans läroplan för år 1994 lägger man ökad och
delvis förändrad vikt vid utvärderingen. Utvärdering av skolans verksamhet bör
ingå i varje läroplan.
Detta innebär att skolan systematiskt måste utvärdera – själv bedöma sin
verksamhet – och att skolorna skall stödas när det gäller att finna utvärderingsmetoder
och producera tillförlitliga resultat. Ramarna för detta utvärderingsarbete skall dras
upp av kommunen i samarbete med skolan. (Grunderna för grundskolans läroplan
1994, 22)
Utvärderingen av skolans verksamhet var till en början nära förknippad med
elevbedömningen, vilket tydligt framgår i Grunderna för grundskolans läroplan
1985. I det förnyade dokumentet från 1994 åtskiljdes utvärderingen av skolans
verksamhet till ett eget avsnitt.
De nya grunderna för läroplanen 2002 har till sitt innehåll begränsats till att
enbart hantera mål och innehåll (inklusive timfördelningen) för undervisningen av
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eleverna och till detta hörande aspekter, bland annat elevutvärdering och utvärdering
av undervisningens genomförande (Finlands författningssamling 1435/2001,
Grunderna för... årskurserna 1–2, 2002). De nya grunderna innehåller således inte
moment som syftar allmänt på den praktiska organiseringen av skolarbetet eller
utvärderingen av denna. Kommunen (utbildningsanordnaren) kan ändå införa sådant
genom beslut om kommunala delar i den lokala läroplanen (Grunderna för...
årskurserna 1–2, 2002, 58).
Frågan är om elevutvärderingen och utvärderingen av undervisningen verkligen
i det praktiska utvärderingsarbetet kan särskiljas från den allmänna utvärderingen
av skolans verksamhet eller om dessa utgör delar så invävda i varandra att en
åtskillnad där dessa skulle uppfattas som varande skilda funktioner utan
beröringspunkter med varandra är möjlig. Denna fråga borde ställas oberoende av
de ovan tecknade juridiska aspekterna. Svaren kan också relateras till val av
utvärderingsteoretisk inriktning.
I fortsättningen berör detta arbete i huvudsak den mer allmänna frågan om
utvärderingen av verksamheten i skolan och utgångspunkterna vid utvecklingen
av denna. Det empiriska materialet beskriver situationen enligt läroplansgrunderna
1994, varför dess tillblivelseprocess också inkluderats.
2.6.5  Grunderna utformas i en process 1994
De nya läroplansgrunderna som trädde i kraft den 1.8 1994 har utarbetats genom
ett förfarande där skolorna och många sakkunniginstanser inbjudits att ta del i
processen. Ca 50 skolor, grundskolor och gymnasier, har läsåren 1992-1993 och
1993-1994 deltagit i det s.k. akvarieförsöket som bland annat inneburit att de utgjort
en referensgrupp med möjligheter att påverka läroplansskrivningen och den
allmänna utvecklingen av grunderna för läroplanerna. Sakkunniginstanser såsom
pedagogiska fakulteter, lärarutbildningsenheter och företrädare för olika läroämnen
har också genom en remissrond varit i tillfälle att kommentera de olika läroplansut-
kasten. Utbildningsstyrelsen, kommuner, fortbildningsinstitut m.fl. har under denna
arbetsprocess genom fortbildningsdagar, seminarier och möten fört ut information
om läroplansarbetet och förändringarna i läroplansgrunderna under utveckling till
skolor i landet.
Under dessa seminarier och möten har man kunnat märka att de nya läroplans-
grunderna ofta väckt dubbla reaktioner hos lärarna. Dels innebär de nya
läroplansgrunderna en större frihet och ökade valmöjligheter inom skolan, dels
innebär de samtidigt ett större ansvar och en utökad arbetsbörda för lärarna. Därtill
introducerades inom ramen för de nya läroplansgrunderna ett nytt arbetsmoment i
skolan, nämligen utvärdering av skolans eget arbete. Den här problematiken med
sina inbyggda motsättningar väckte tanken på ett forskningsarbete som
problematiserar hur skolan hanterar denna nya situation.
Motsvarande teman har också behandlats av Sandström & Ekholm (1984),
Benediksen & Bjordal (1991), Müller Indrebø (1991), Jokinen (1993), Syrjäläinen
(1994), Ålvik (1995) och Jauhiainen (1995). I dessa arbeten har situationen i skolorna
beskrivits genom att referera till åsikter och bedömningar som i de flesta fall lärarna
i skolor givit uttryck för. Man har däremot inte försökt utreda hur de bakomliggande
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orsakerna kan vara beskaffade som resulterar i det som lärarna uttrycker. I detta
arbete innebär problematiseringen av detta tema att söka de mönster som ligger
bakom dessa yttringar.
2.6.6 Läroplanen i skolutvecklingsperspektiv
Utvecklingen av läroplanen bör också ställas i relation till de tidigare presenterade
slutsatserna om synsätt på skolutveckling, i avsnitt 2.4. I detta perspektiv handlar
den senaste läroplansutvecklingen om synsätt som baserar sig på skolan som en del
av en rationell hierarki samt också om att se skolan som en del av ett system i
växelverkan med omgivningen. Däremot får synsättet om skolutveckling som en
följd av skolans interna sociala relationer inte stöd i de ovanstående beskrivningarna
av läroplanen.
Beskrivningen av utvecklingen av läroplanen präglas i slutet av 1990-talet av
det hierarkiska tänkesättet, där läroplanens karaktär av norm betonas och där
maktperspektivet är centralt. Samtidigt kan man se att betoningen av växelverkan
också lyfts fram. Växelverkan betonas under utvecklingen av läroplansgrunderna i
den öppna utvecklingsprocessen och växelverkan betonas också i beskrivningen
av skolornas läroplansarbete där samverkan med närsamhället, vårdnadshavarna
och anslutande skolstadier betonas.
De nya läroplanerna betonar mer än tidigare den pedagogiska miljön och också
skolans verksamhetskultur. Dessa omnämns samtidigt enbart med avseende på den
enskilda eleven, inte med tanke på skolans eventuella handlingsutrymme eller den
förändring med avseende på sättet att organisera verksamheten som detta sannolikt
förutsätter. Samtidigt som de nya läroplanerna berör utveckling av undervisningen
i skolan på många olika plan kan man konstatera att ledarskapsfrågor inom
skolsamfundet inte hanteras i dokumenten.
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3  Utvärdering – modeller och synsätt
Utvärdering har vuxit fram till att vara något man ofta hänvisar till och ser som en
garanti för en positiv utveckling. Snart sagt varje samhällssektor bör utvärderas.
Detta kapitel innehåller en genomgång av hur man formulerat sig beträffande
utvärdering i grunderna för läroplanen 1985, 1994 och 2001. Presentationen av
olika ansatser på utvärdering visar på designkonstruktioner som kan utgöra en
teoribaserade utgångspunkter för denna verksamhet. Granskningen av material och
handledningar som beskriver utvärdering av skolan ger en bild av hur utvärderingen
har lanserats för skolorna. Diskussionen i slutet av kapitlet tar upp centrala aspekter
i utvärdering i skolan.
I och med läroplansprocessen kring de nya läroplansgrunderna 1994 introduce-
rades också intern utvärdering i skolan. De tidigare läroplansgrunderna från 1985
omnämnde visserligen redan utvärdering i skolan (Grunderna för grundskolans
läroplan 1985, 37), men avsnittet berörde till övervägande del elevbedömning,
medan utvärdering i övrigt kommenterades mycket knapphändigt. Skolorna
förefaller också i huvudsak ha koncentrerat sig på frågan om elevbedömningen.
I grunderna för grundskolans läroplan 1985 sades att
Med utvärdering eller, såsom den också kallas, evaluering avses all verksamhet,
som syftar till att jämföra resultaten av verksamheten inom skolväsendet med
de mål, som samhället uppställt för skolväsendet. (Grunderna för grundskolans
läroplan 1985, 37)
Ur skolans synvinkel är det utvärderingens uppgift och pedagogiska mål att ge
skolan och läraren information om hur väl läroplanen förverkligats, hur väl
läraren lyckats i sin undervisningsuppgift och hur lämpliga exempelvis
läromedlen är. (Grunderna för grundskolans läroplan 1985, 37)
Inför förnyandet av grunderna för läroplanen 1994 var dock tanken den att
utvärderingen skulle vara en del av det händelseförlopp, där läroplanen skrivs på
lokalt plan och befinner sig i en kontinuerlig förnyelseprocess. (Kinos 1994, 8–10)
Med utvärdering avser man i allmänhet att genom att utvärdera verksamheten
kan man bedöma resultatet eller värdet av ett arbete. I The international encyclopedia
of educational evaluation (Wahlberg et al., 1990) betonas de olika element som
ingår i en utvärdering:
a systematic collection and interpretation of evidence, leading, as a part of the
process, to a judgement of value with the view to action.
Det finns ändå inte någon allmänt accepterad definition på utvärdering. Till exempel
Nikkanen och Lyytinen (1996) definierar utvärdering med att se det som ett underlag
för beslutsfattandet:
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Evaluering eller utvärdering strävar att definiera värdet av en produkt, en process
eller ett program inom fostran och utbildning så att utvärderingsresultatet
fungerar som stöd för beslutsfattandet...  (Nikkanen & Lyytinen 1996, 93)
(övers.)
När man talar om utvärdering som utförs inom en skola av dem som är anställda i
skolan, har detta benämnts självvärdering, medan intern utvärdering också omfattar
av skolan beställd utvärdering, där skolan ändå inte alltid är utförare. Denna
distinktion är dock inte alla skribenter måna om. Till exempel anger Love (1991)
att intern utvärdering innebär att några arbetstagare utses att genomföra utvärdering
och de rapporterar direkt inom organisationen till organisationsledningen. Vanligen
är dessa arbetstagare oberoende i relation till det de utvärderar, även om de är
anställda inom samma organisation. (Love 1991, 2)
Vilka är de kännetecken som tillkommer då utvärdering genomförs i en skola i
stället för att genomföras på nationell nivå?
I de följande definitionerna omnämns sådana element som kan anses utgöra
särdrag då man utvärderar i en skola.
Skolans/läroanstaltens självvärdering har i Utbildningsstyrelsens publikation
Modell för utvärdering av utbildningens resultat definierats så här:
Med intern utvärdering avses sådan utvärdering som en läroanstalt gör i syfte
att kontinuerligt utveckla verksamheten. Utvärderingen kan fokuseras på
läroanstaltens totala verksamhet eller på exempelvis verksamhetens mål,
resurser, process, resultat eller miljöfaktorer. (Modell för... 1995, 12)
Lyytinen som publicerat en rad artiklar och böcker om utvärdering formulerar sig
så här:
I detta sammanhang avses med självvärdering att läroanstalten eller dess
medlemmar värderar sin egen verksamhet, målen, verksamhetsförutsättningarna
och verksamhetens resultat. De kan värdera läroanstaltens verksamhetsmiljö,
funktionsduglighet, undervisningspraxis och/eller studerandens inlärning
(undervisnings- och inlärningskultur). (Lyytinen 1995, 39) (övers.)
School self-evaluation is a systematic and long-term analysis of the school
society, where the aim is to evaluate the results of the pedagogical and subject-
related work, the social environment, the organisational and administrative
relations, as well as the relationship between school and society. (Rådet for
vidaregående opplaering 1988, citerat av Tiller 1990, 226)
De ovanciterade definitionerna fastställer vad utvärdering innebär i första hand
genom att beskriva syftet och objektet. I själva verket är frågor som objekt och
design avhängigt av syftet för utvärderingen. I litteraturen och i den allmänna
debatten kan det vara svårt att orientera sig, eftersom man ofta presenterar enskilda
metoder och tillvägagångssätt, utan att klargöra för vilka intressen eller i vilket
syfte denna metod är ett fungerande verktyg. En orsak till detta är naturligtvis att
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tillämpningen av metoder kan varieras och att man kan göra olika kombinationer
och variera betoningarna.  I korthet kan man säga att metodval och design präglas
av två aspekter;  i vilket syfte utvärderingen genomförs och som en del av detta hur
man önskar använda de resultat man kommer fram till.
Det finns ett otal sätt att kategorisera utvärderingsansatser. En grundlig
genomgång av olika utvärderingsansatserna kan man förutom i de nedan refererade
Franke-Wikberg & Lundgren (1981, 1985) också hitta beskrivna av bland andra
Vuorela (1990), Laukkanen (1994), Lehtinen (1995), Räisänen & Vainio (1996),
Vuorenmaa (2001). Många av skribenterna har beskrivit utvärderingsansatserna
med betoning på den historiska utvecklingen, ur olika intressentgruppers synvinkel
eller analyserat olika utvärderingsansatsers funktion med avseende på den nationella
politiken och styrsystemet.
Svårigheterna förknippade med att göra en systematisk översikt av olika
utvärderingsmodeller kommenteras även av Scheerens & Bosker (1997, 6) som
hänvisande till organisationsteoretiker säger att förhållningssättet till utvärdering
(egentligen utbildningens effektivitet) är beroende av vilket koncept man anlägger
som grund för förståelse av organisationen och den part vars intressen man försöker
tillse. Också uppläggningen av detta arbete har följt denna uppfattning och
behandlingen av frågan inleddes således med en översikt av skolutveckling ur ett
organisationsteoretiskt perspektiv.
3.1 Utvärderingsmodeller – en översikt
I detta arbete är denna inledande översikt över utvärderingsansatser avsedd att ge
en generell överblick och att beskriva mångfalden. De material som presenteras i
den senare delen av detta kapitel, som går djupare in på utvärdering i skolan, åtföljs
av analyserande resonemang.
Med hänsyn till syftet med föreliggande studie tas i det följande fasta på
utvärderingsansatser med relevans för utvärdering inom den grundläggande
utbildningen. Detta är ett mindre omskrivet område inom utvärderingen. De sätt att
kategorisera utvärderingsansatser som är vanliga då man talar om utvärdering på
nationell nivå eller utvärdering som i första hand genomförs av oberoende,
utomstående parter är inte alltid relevanta då det gäller utvärdering inom en skola.
De ansatser som använts för utvärdering inom vuxenutbildning eller inom
yrkesutbildning faller likaså utanför denna ram.
De faktorer som kännetecknar utgångspunkterna för intern utvärdering inom
grundläggande utbildning noteras följande. Utbildningen riktar sig till barn och
unga som är i en ålder som präglas av personlig utveckling och mognad. Den respons
man kan tänkas få och som man får måste ställas i relation till detta faktum och kan
inte fullt användas på samma sätt som respons från en vuxen person eller från en
person i de övre tonåren, som redan har mera jämförelseperspektiv och
livserfarenhet. Denna kommentar är inte att förstå som ett underkännande av de
ungas respons. Förutom detta kan man konstatera att den allmänbildande
grundläggande utbildningen syftar till kunskap och färdigheter som inte till alla
delar låter sig värderas under elevens grundskolegång eller ens omedelbart efter att
den avslutats. Yrkesfärdigheter kan prövas i ett yrkesprov, medan den grundläggande
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utbildningen inte tillsvidare låtit sig sammanfattas på samma sätt. En tredje faktor
som gör att de modeller som utarbetats för utvärdering inom yrkes- och
vuxenutbildning inte direkt kan överföras på grundläggande utbildning beror på de
organisatoriskt administrativa skillnaderna mellan skolformerna. I jämförelse med
de två tidigare nämnda utbildningsformerna är den grundläggande utbildningen i
högre grad administrativt underställd det kommunala beslutsfattandet och
frihetsgraderna i den enskilda skolan är mycket snävare. Ytterligare en avgränsning
som kan härledas ur detta behov är frågan om tillgängliga metoder. På denna punkt
kan man hävda att de ur realistisk pragmatisk synvinkel till buds stående metoderna
är sannolikt mer begränsade än vad man ur en teoretisk principiell utgångspunkt
kan hävda existerar.
Till en början presenteras mer generella utvärderingsansatser med betoning på
utvärderingsdesign. De generella ansatser som presenteras är tillämpbara både vid
nationell utvärdering och vid intern utvärdering. Därefter diskuteras modeller som
riktats till skolor inom grundläggande utbildning och sedan några frågor som gäller
kommunal utvärdering och skolornas utvärdering. I diskussionen i slutet av kapitlet
anknyts till frågor om relationen mellan läroplanen och utvärderingen.
Dessa presentationer är ett sätt att belysa de metoder och synsätt som ligger till
grund för utvärderingsansatserna. I diskussioner om utvärdering förekommer både
att man hänvisar till ”stilrena” tillämpningar av någon av modellerna och att man
hänvisar till exempel där genomförandet erhållit impulser och idéer från många
olika inriktningar.
Reflektionerna kring utvärderingsansatserna kommer här att inledas på en
abstrakt nivå för att sedan närma sig modeller som mer konkret beskriver utvärdering
i skolan. Detta beror på att de teoretiska modeller för utvärdering som förekommer
inte alltid finns exemplifierade i litteratur om skolan. Med hjälp av ett par olika sätt
att systematiskt beskriva utvärderingsansatser skapas här först en generell översikt,
för att därefter allt tydligare gå in på utvärdering i skolan.
Översikten inleds med en diskussion om utvärderingsansatser utgående från
”de fem kritiska frågorna” – en struktur som utarbetats av House (1981, 1983) och
som bland andra Franke-Wikberg & Lundgren (1981, 1985) använt (avsnitten 3.1.1
– 3.1.4). Presentationen kompletteras med andra sätt att beskriva utvärderings-
ansatser, till exempel om modellen är designad enligt en flödesmodell (se avsnitt
3.2), är målorienterad eller betonar lägesbedömning i sig (3.3).
3.1.1  Traditionella utvärderingsansatser
Utvärderingsarbetet kan variera beroende på de principiella utgångspunkter arbetet
baserats på. På ett enkelt och konkret sätt har några av nyckelfrågorna för
utvärderingen komprimerats till: 1) VAD skall utvärderas, 2) i vilket SYFTE sker
utvärderingen, 3) FÖR VEM sker utvärderingen, 4) HUR skall utvärderingen göras
5) VEM skall GENOMFÖRA utvärderingen?
House (1981) har i en sammanställning som används av Franke-Wikberg &
Lundgren (1988) identifierat sju olika utvärderingsansatser och Lidensjö & Lund-
gren (1983) noterar ytterligare två. Här följer en kortfattad granskning av i huvudsak




a) Den systemanalytiska modellen
Frågan om vilken utbildningsmetod som ger bästa resultat i relation till
kostnaderna? brukar vanligen analyseras utifrån empiriska översiktsdata för
ett stort antal individer, t.ex. testpoäng eller åsiktsundersökningar. Ofta har
testuppgifterna samlats in före och efter en utbildningsperiod. Resultaten
jämförs med en kontrollgrupp som inte erhållit utbildningen. Dessa ursprung-
ligen rena input – output modeller har sedan 1950 och 1960-talet breddats
till att inrymma något av kontext och undervisningsprocessen. (Franke-
Wikberg & Lundgren, 1985, 69–80)
b) Den beteendeobjektiva modellen
Modellen använder metoder och utgångspunkter som sammanfaller långt
med det som gäller den systemanalytiska modellen (a), men resultaten
relateras till det som varit målsättningen för programmet. (Franke-Wikberg
& Lundgren, 1985, 80–85)
c) Den målfria modellen
Den målfria modellen introducerades i ett läge då de tidigare modellerna
ansågs för ideologiskt bundna och strävan var att försäkra sig om utvärde-
ringens obundenhet (objektivitet). Genom denna modell noteras bieffekter
som annars sannolikt skulle ha förbisetts. I praktiken är utvärderingsarbetet
i denna form besvärligt att genomföra och modellen har inte tillämpats
speciellt ofta. Ur teoretisk synvinkel har den dock varit av betydelse. (Franke-
Wikberg & Lundgren 1985, 87–99)
3.1.3 Intuitivt betonade modeller
d) Den konstkritiska modellen
Denna modell betonar expertbedömning av standard och kvalitet och
tillämpas t.ex. så att fackexperter besöker skolan, studerar förhållandena,
samtalar och samlar information. Utgående från detta görs bedömning och
rapport (jfr. inspektionsverksamheten). I stället för absolut objektivitet
eftersträvas inlevelse och kännedom om de praktiska förhållandena. Den
här modellen har ofta utnyttjats som ett komplement till andra metoder.
e) Den ackreditiva modellen
Ackreditera avser här att ge trovärdighet, att auktorisera. Modellen innebär
till exempel att skolorna utvärderar varandra i par eller att en grupp
utomstående bedömer skolans resultat och s.a.s. godkänner dem.
f) Den polariserade modellen
I den polariserade modellen tar man fasta på de olika bedömningar som avgivits
och väger motsatta åsikter mot varandra. Utvärderarens uppgift är att informera
sig om och presentera argumenten för och emot t.ex. utbildningsprogrammen.
Även denna modell har använts i kompletterande syfte.
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g) Den transaktionsmässiga modellen
I denna modell strävar man till att använda andra metoder än de utbildnings-
teknologiska som till exempel socialantropologisk deltagande observation
och djupintervjuer. Centralt är att beskriva vad som sker under undervisnings-
processen. Detta beskrivs på ett så uttömmande sätt som möjligt enligt de
prioriteringar som de intervjuade gjort. Arbetssättet är dynamiskt och nya
frågeställningar och nya insikter skapas under arbetets gång. Metoden har
ofta utnyttjats som (casestudy) fallstudieteknik. (Franke-Wikberg & Lund-
gren 1985)
Lidensjö och Lundgren (1983) beskriver ytterligare två modeller:
h) Den normativa modellen
Den normativa modellen innebär att utövaren själv formulerar bedömnings-
kriterierna och redovisar explicit för dessa.
i) Den teoriinriktade modellen
Den teoriinriktade utvärderingen har sökt närma pedagogisk forskning och
pedagogisk utvärdering till varandra. En av premisserna i denna är att
utbildningens funktion och relation till samhället beskrivs genom att utbild-
ningens kontext analyseras. T.ex. hur har kraven på utbildningen tillkommit,
vem har formulerat dessa och i vilket syfte? Den teoriinriktade utvärderingen
utgår således från att varje utvärdering skall så långt möjligt baseras på en
teori eller på vetenskapligt underbyggda antaganden om (eller kunskap om)
de fenomen som studeras. Design av teoriinriktad utvärdering har behandlats
av bland annat Franke-Wikberg (1983) och Chen (1990).
3.1.4  Diskussion om de traditionella modellerna
House (1981, 1983) anser de tre första a), b), c), vara ”utilitaristiska” på grund av att
de mäter nyttan av programmet. De är även ”objektivistiska” till följd av att de utgår
från att det existerar objektiva metoder för att mäta nyttan (ofta ekonomisk nytta).
De fyra följande d), e), f), g) benämner House ”pluralistiska” därför att de ser
till en mångfald målsättningar samtidigt som de är ”intuitionistiska”, genom att
avvägningen av de olika målsättningarnas betydelse är mer baserad på intuition än
på förhand bestämda kriterier.
En intressant fråga att följa upp är vad man egentligen tolkar mot. Man kan i
princip vid utvärdering jämföra resultaten med resurser eller möjligheter som stått
till buds, mot uppställda mål, mot tidigare presterade resultat, göra en jämförelse
med en kontrollgrupp eller jämföra mot de behov eller förväntningar ”kunderna”
haft. I de presenterade modellerna är frågan om vad man tolkar mot ibland fixerad,
men t.ex. i de intuitiva modellerna är frågan till vissa delar öppen. Värdepluralismen
och det decentraliserade beslutsfattandet innebär samtidigt att man kontinuerligt
måste få bekräftelse på inriktningen på verksamheten.
Betoningen av HUR-frågan innebär att särskild vikt läggs vid designen av
utvärderingen. Frågorna om VEM, i vilket SYFTE o.s.v. är inte strikt kopplade till
varandra, utan dessa kan variera i någon mån oberoende av varandra. Det finns
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också många exempel på kombinationer av de olika modellerna. Vid sidan av dessa
två ovan presenterade huvudgrupper, de produktionsinriktade och de intuitiva
modellerna kan man också beskriva utvärderingsmodellerna på andra sätt, vilket
kommer att presenteras här nedan.
3.2  Exempel på flödesmodeller
Vid sidan av ovannämnda strukturering finns det även andra sätt att beskriva
utvärderingsansatser på. Bland dessa kan nämnas den svenska filosofen Nilstun
som byggt upp sina kategorier enligt de delkomponenter som utvärderingsanalysen
baserats på. Här kan nämnas analys av a) insats, b) effekt, c) process, d) målupp-
fyllelse, e) orsak eller d) effektivitet. (Nilstun 1983)
Insatsanalys kan till exempel tillämpas på en implementeringsprocess där
utvärderingen handlar om att man analyserar den genomförande partens/myndig-
hetens agerande i jämförelse med vad de formella besluten och planerna förutsatt.
Effektanalys är en vanlig form av utvärdering, genom att man i denna försöker
avgöra om den aktuella insatsen ledde till den önskade effekten eller till något helt
annat. Nilstun (1983) betonar i detta sammanhang att kausalanalys utgör här en
avgörande beståndsdel. Att påvisa effekt handlar mycket om att kunna bevisa
orsakssamband.
I processanalys tar man fasta på att den studerade verksamheten kan utformas
som ett sammanhang där många olika typer av påverkande faktorer kommer in.
Entydiga klara effekter kanske inte kan noteras, men t.ex. genom studie av ett
längre händelseförlopp från insatser till vidare utveckling kan man uppnå förståelse
av sambanden. För detta används ofta kvalitativa forskningsmetoder.
Måluppfyllelseanalysen ger enligt Nilstun (1983) en möjlighet att dels analysera
de uppställda målen för verksamheten, genom att analysera de värderingar som
ligger bakom dessa och dels att utvärdera om målen uppnåtts eller inte.
Den orsaksanalys Nilstun beskriver har gemensamma drag med den tidigare
processanalysen. Nilstun säger att i orsaksanalysen beaktas till exempel både de
förutsägbara och oförutsägbara faktorernas inverkan. Genom att systematiskt
granska dessa kan man uttala sig om generaliserbarheten i de resultat man uppnått.
Här uppstår också en skillnad i jämförelse med processanalysen som kan vara mer
caseinriktad.
Effektivitetsanalysen handlar enligt Nilstun om att man även tar ställning till
alternativa tillvägagångssätt och bedömer om de bättre kunnat uppfylla målsätt-
ningarna.
Såväl de modeller som Nilstun uppställt och också den av Stufflebeam
presenterade CIPP modellen utgår metodologiskt sett från ett flödesschema. Med
detta avser jag att man strävat att skapa en modell där de olika delarna binds till
varandra enligt antaganden om hur de påverkar varandra. För att ett delmoment
skall kunna ingå i utvärderingsmodellen förutsätts med andra ord att man kan
positionsbestämma det i relation till de andra delmomenten och att alla delmomenten
sedan tillsammans för till slutresultatet. De flesta av utvärderingsmodellerna före
medlet av 1980-talet utgick från ett flödesschema.
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CIPP-modellen har fått sitt namn från Context, Input, Process och Product. Syftet
har varit att skapa en utvärdering som stöder utvecklingen och inte enbart ger en
slutsats gällande resultatet i slutfasen. Modellen har hjälpt skolorna att analysera
helheten inom vilken de företar sitt program. Med kontext förstås här till exempel
hur målen för utbildningen svarar mot behoven, att identifiera den egentliga
målgruppen för utbildningen och hur målgruppens behov rimmar med det utbild-
ningen erbjuder o.s.v. Utvärdering av kontexten tar också fasta på verksamhets-
premisserna och -miljön. Insatserna är de investeringar, metoder och resurser som
behövs för att uppnå målsättningarna och bedömning av alternativa strategier för
genomförandet. Undervisningen utgör själva processen och här är det relevant att
följa hur väl detta genomförs, var eventuella problem förekommer och att
dokumentera vad som görs. Produkten är slutligen de kunskaper och färdigheter
studerandena uppnått och ställa denna i relation till respektive del; de ursprungliga
målen, investeringarna och processen. Slutligen handlar det om att bedöma
slutresultatets värde. (Stufflebeam 1983, 117–141)
3.3  Andra modeller
Flödesschemats begränsning, d.v.s. kravet att varje delmoment bör gå att beskriva
inom samma förklaringsmodell samt att relationen till andra delmoment bör gå att
fastställa, har bidragit till att alternativa sätt att resonera uppkommit. Kännetecknande
för dessa alternativa modeller är att man inte mera förväntar sig att utvärderingen
skall ge ett svar som resultat. Man accepterar att utbildningsverksamheten har
effekter på så många plan att dessa inte går att sammanföra i en och samma ekvation,
där sedan ett slutresultat kan framräknas. Istället strävar man till att med olika
metoder beskriva och utvärdera de olika delmomenten separat för att sedan efter en
öppen redogörelse skapa debatt på hur de olika delarna skall värderas i jämförelse
med varandra.
3.3.1 Funktionsduglighet, effekter och ekonomi
Utbildningsstyrelsen lade 1995 fram publikationen Modell för utvärdering av
utbildningens resultat. I denna modell betonas att utvärderingen bör genomföras
utgående från tre olika dimensioner. Utvärderingen skall granska funktionsdugligheten,
effekterna och ekonomin i utbildningssystemet. Funktionsdugligheten handlar om
hur bra och ändamålsenligt själva utbildningssystemet som helhet fungerar. Här ser
man till exempel på utbildningstider, utbildningsutbud och om utbildningen är a jour,
elevantal och eventuella studieavbrott, man ser också på kvaliteten i de pedagogiska
arrangemangen, gällande lagar och bestämmelser, personalens kompetens och skolans
ledarskapskultur. Effekterna av utbildningen handlar om studerandenas inlärnings-
resultat, kommunikationsfärdigheter, beredskap till fortsatt personlig utveckling,
läroplan och inlärningsfärdigheter. Ekonomin handlar om finansiering av utbild-
ningen, enhetspris, om allokering och effektivitet i användningen av resurserna
och om jämförelser med alternativa sätt att producera utbildningen. Modellen är
inte uppbyggd kring ett input-outcomes tänkande. (Modell för... 1995)
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Om modellen konstaterar man vidare att denna kan tillämpas på vilken nivå
som helst, de samma företeelserna kan granskas såväl på nationell som regional
eller skolnivå.
Metoderna för genomförandet av utvärderingen är inte preciserade, utan
användaren har att enligt eget omdöme använda alla de metoder som gäller för
datainsamling och för informationsbearbetning som uppfyller på denna hantering
ställbara krav. (Modell för... 1995) I avsnitten om utvärderingens syften och
värdegrund presenteras en rad olika alternativa förhållningssätt och därtill preciseras
att i utvärderingen av utbildningens resultat görs en utvärderande bedömning i
relation till de officiellt uppställda målen för utbildningen. Detta kan då realiseras
i form av en utilitaristisk inriktad utvärdering där man bedömer den samhälleliga
nyttan av den genomförda verksamheten. Alternativt kan man betona de olika
tolkningar av målen som i verksamheten engagerade parter har gjort och skapa en
pluralistisk utvärdering som synliggör detta och/eller värderar detta. (Hur utvärdera
utbildning? 1999)
Senare har de tre dimensionerna konkretiserats särskilt med tanke på skolans
nivå i Jakku-Sihvonen & Heinonen (2001). Man rekommenderar att validiteten i
de data som används säkerställs genom till exempel triangulering, samt att fästa
uppmärksamhet vid korrektheten i de gjorda slutsatserna (Jakku-Sihvonen & Hei-
nonen 2001, 122–135).
Utbildningsstyrelsens modell tar inte ställning till sammanvägning av de tre
föreslagna dimensionerna. Sammanvägningsproblematiken utgör ett reellt dilem-
ma i utvärderingar där man önskar beakta många olika typer av faktorer i en
gemensam slutsats. Sammanvägningsproblematiken har berörts av bland andra
House (1993) med avseende på minoritetsproblematiken och av Karlsson (1995)
som resonerar om metoder för sammanvägning. Utbildningsstyrelsen modell kan
också anses vara en mångsidig och rik modell genom att den inrymmer alla nivåer
och perspektiv som kan anläggas på den verksamhet som hanteras inom
utbildningen. Samtidigt kan denna rikedom vara en belastning genom att det implicit
förutsätter kunskaper i insamling av information och informationsbearbetning.
De flerdimensionella (pluralistiska) utväderingsmodellernas dilemma berörs av
Karlsson i boken Att utvärdera – mot vad? (1995). Karlsson baserar sig rätt långt
på den av Jürgen Habermas formulerade kommunikativa utvärderingen. Karlsson
(1995) redogör för ett utvärderingsprojekt där flera olika grupper kommenterade
värdet av ett program, men där man kunde konstatera att grupperna hade helt olika
grund för sina värderingar. Karlsson nämner bland annat att beroende på om
programmet betraktas ur politisk-ideologisk synvinkel eller om man ser det ur
byråkratisk-administrativ synvinkel bedöms resultatet olika. Likaså noterade han
att de professionella inom branschen hade sina bedömningsgrunder, medan
brukarna-konsumenterna i sin tur såg till andra aspekter i hur programmet
förverkligats. Han frågar sig därför på vilka grunder man kan väga samman
bedömningarna och vem som skall göra det. Är det den ”sakkunniga” som skall
göra det, kan man göra det genom en demokratisk process eller skall man genom
argumentation försöka uppnå en gemensam slutsats? (Karlsson 1995)
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3.3.2 Utvärdering som en beståndsdel i kvalitetskontroll
I avsnitt 2.3 konstaterades att under 1980-talet växer kvalitetsfrågan som ett inlägg
i debatten i skolvärlden. Ledarskapsidéer som målstyrning, resultatstyrning,
kvalitetsstyrning blir populära och appliceras också på skolförhållandena. Som
sidoeffekt av detta uppstår en trend av självvärdering som syftar till att befrämja
kvaliteten inom skolan. Vad kvalitet är kan i sig definieras på ett flertal sätt. Nikka-
nen & Lyytinen (1996, 130–132) ger ett tiotal exempel. I det här sammanhanget
räcker det med ett par exempel på definitioner som avsetts för skolsammanhang.
ISO-standardsystemet har skapats för att vara en generell för alla tillämpbar
standard för kvalitetsstyrning.
Kvalitet: alla sammantagna egenskaper hos en produkt som ger dess förmåga
att tillfredsställa uttalade eller underförstådda behov. (Svensk standard SS-ISO
9004-2)
En flexiblare, men samtidigt lösare definition på kvalitet ger Svenska kommun-
förbundet i publikationen Kriterier och anvisningar för 1995 års Kvalitetsutmärkelse
Svensk Skola (1994, 15):
Kvalitet betyder i grunden hur något är – processens, tjänstens eller varans
egenskaper. Varje organisation, exempelvis skola, måste utifrån sina ‘kunder’
(se ovan) bestämma vad man skall lägga in i begreppet kvalitet och formulera
en definition som passar in i den egna verksamheten.
En kombination av kvalitetsstyrning och Total Quality Management-ledarskapsidén
har utarbetats för skolor av European Foundation for Quality Management. I
publikationen Self-assessment guidelines... konstateras att:
Self-assessment is a comprehensive, systematic and regular review of an
organization’s activities and results referenced against a model of business
excellence
eller...
The Self-assessment process allows the organization to discern clearly its
strengths and areas in which improvements can be made and culminates in
planned improvement actions which are then monitored for progress. (Self-
assessment guidelines... 1995, 9)
Från definitionerna kan man gå över till frågan vad kvalitetskontroll innebär samt
hur detta tillämpas i skolan. Kvalitetskontroll inbegriper momenten planering,
styrning, säkring och förbättring av verksamheten. Kvalitetsstyrning är därmed ett
element inom kvalitetskontrollen. Till de verktyg som kan tas i användning hör
material ur ISO-9000 standarden (en internationell definitionsstandard), bedöm-
ningskriterierna för kvalitetsutmärkelse, benchmarking (jämförelse mot annan
enskild verksamhetsutövare) samt att jämföra sig med sina konkurrenter. (Laatu-
työkalut 1998,2, Tavoitteena erinomainen kilpailukyky 1999)
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Raivola (1995, 48) sammanfattar den kvalitetsstyrningsfilosofi som ligger bakom
ISO-standarden genom att säga att väsentligt är att:
1. organisationens strukturer, praxis, processer, resurser och ansvarsfördelning
är organiserade så att de skapar god kvalitet,
2. ledningen har ansvar för att utveckla, verkställa och befästa kvalitetssystemet
för att de uttalade målen skall uppnås,
3. produkterna och tjänsterna tillfredsställer kundens behov.
I skolan kan kvalitetsstyrning genomföras t.ex. så att man bygger upp ett kvalitets-
system. Kvalitetssystemet består av olika delar där bland annat kvalitetshandboken
får en central roll. I kvalitetshandboken definieras verksamhetens mål, verksamhets-
principerna och de för verksamhetens kvalitet kritiska faktorerna identifieras. I
handboken preciserar också var och ens personliga ansvarsområde, de tillbuds
stående resurserna och kundkontakterna. I enlighet med detta kommer man överens
om rutiner och praxis i organisationen. Avsikten är att på detta sätt gemensamt
komma överens om spelregler, att följa dessa regler och vid behov gemensamt
besluta om att förnya dessa. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 132–133)
Kvalitetshandboken är en metod för att säkra verksamhetens kvalitet. Kvali-
tetssystemet, enligt Total Quality Management-tänkesättet har enligt definitionen
ovan, syftet att utvärdera om organisationen verkar på ett optimalt sätt, om maximal
kvalitet åstadkoms och att vid behov skapa korrigering av praxis eller att förnya
handlingssätten. (Self-assessment guidelines... 1995,9)
Inom ramen för kvalitetsstyrningen används också metoder för benchmarking.
Institutet för kvalitetsutveckling i Sverige använder följande definition:
Benchmarking är en metod att systematiskt lära av goda förebilder oavsett
bransch. Syftet är att få insikt och kunskap som omsätts till effektiva förbättringar
i den egna verksamheten.
(www.siq.se/verksamhetsutveckling/benchmarking.asp  12.11.2001)
I kvalitetsstyrningens modeller för utvärdering betonas ledarskaps- och organi-
sationsfunktionerna. För den produkt man framställer räcker vanligen att den
kontrolleras genom kundtillfredsställelse eller genom att jämföra med andra företag.
Modellen är avsedd att ge snabba och för ledningen behövliga korrigerande impulser
som gör att företaget kan göra korrekta satsningar. Modellen bygger i hög grad på
den relativa fördelen, inte nödvändigtvis på en absolut förbättring. Frågan om hur
det material tags fram som sedan ligger till underlag för bedömningarna och
slutsatserna i utvärderingen behandlas och problematiseras i mycket liten grad.
Vaso (1998) konstaterar att modellen handlar om att säkra att saker och ting
genomförs på optimalt sätt, men garanterar inte att det är de rätta åtgärderna som
utförs.
I självvärderingsinstruktionerna i kvalitetsstyrningen utgår man underförstått
från att bedömarna gör uppriktiga, noggranna och korrekta bedömningar av sin
egen verksamhet. Utvärderingen blir i detta genomförande en lätthanterlig konstruk-
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tion eftersom inga explicita krav på korrekthet och tillförlitlighet ställs, men detta
utgör samtidigt en uppenbar svaghet. I nyare material, som till exempel i Common
Assessment Framework, har man därför i någon mån kommenterat behovet att
säkra att de bedömningar som görs äger tillförlitlighet (www.eipa.nl/CAF/sw/
Introduction.htm 12.11 2001).
3.3.3 Utvärdering på skolans premisser
I bland annat England förekommer det också förespråkare av en utvärderingsansats
som binder utvärderingen till utvecklingen och genomförandet av verksamheten i
skolan. Till skillnad från kvalitetsstyrningen har man inte systematiserat inriktningen
så att den skulle vara applicerbar på alla verksamheter. Istället förespråkar man
utvecklandet av individuella lösningar enligt skolans behov och använder t.ex.
aktionsforskning som en metod att nå fram till detta. Hopkins (1989) betonar
utvärderingens syfte att stöda skolarbetet och utvecklingsverksamheten i denna
utvärderingsinriktning till skillnad från sådan utvärdering som syftar till kontroll
eller produktutvärdering. Utvärdering för utveckling använder ofta process-
utvärdering och betonar vikten av att feedbacken från utvärderingen genast omsätts
i praktiken. Simon (1987, 220) konstaterar att denna inriktning har många olika
företrädare, men att den inte är samordnad till en enhetlig praxis på samma sätt
som mer teknokratiskt inriktade utvärderingsansatser. Ett nätverk mellan forskare
som intresserade sig för skolbaserad utveckling har etablerats 1990 (Melchers 1997).
Det finns ett otal metoder för genomförandet av intern utvärdering där den
enskilda skolan har en aktiv roll i definierandet av vad som utvärderas, metoderna
hur det genomförs och också i utformandet av genomförandet under processen.
Den aktiva insatsen av dem som i praktiken är ansvariga för verksamheten i
utformandet av utvärderingsprojektet med mer eller mindre påtagligt stöd av
utvärderingssakkunniga är kännetecknande för dessa. Man kan här nämna
deltagarorienterad utvärdering ”participatory evaluation” (Cousins & Earl 1995),
peer review, skuggning (Heilä & Henriksson 1998) och verktyg som loggbok,
portföljmetoden (Linnakylä et al. 1994) som alla kan användas i syfte att stöda en
självreflekterande verksamhet. Dessa är ändå i detta sammanhang att beteckna som
tekniker som kan tillämpas på olika sätt och anpassas till olika syften, men inte att
uppfatta som egentliga modeller.
3.4 Utvärdering i kommunen
Litteratur om utvärdering av utbildningen på kommunnivå där en anpassning skett
till kommunens uppdrag och verksamhet förekommer endast sparsamt. Rapporter
och material har publicerats närmast av Finlands Kommunförbund och av
Utbildningsstyrelsen. Av dessa har Hiironniemi (1992) och Granö-Suomalainen &
Lovio (2002) allmänt skrivit om utvärdering på kommunnivå och inom bild-
ningssektorn, medan enskilda kommuners arbete för utvärdering av skolorna har
deskriptivt beskrivits i Utbildningsstyrelsens publikationer Niemi & Louekoski
(1995), Räisänen & Vainio (1996), Svedlin (1998), Korkeakoski, Niemi, Arra,
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Lindroos & Säilä (2000). Även om dessa publikationer beskriver arbete eller tekniker
som genomförts i utvärderande syfte, ger de inte en systematiskt heltäckande bild
av hur utvärdering är tänkt att fungera. Material som mer allmängiltigt strävar att ta
ställning till hur utvärderingen av utbildningen på kommunnivå skall genomföras
presenteras nedan.
Hösten 2001 publicerade Finlands kommunförbund en sammanställning av
dokument som berör utvärdering av kommunala tjänster, inberäknat utbildnings-
sektorn. I dessa material (www.kuntaliitto.fi/opetus/arviointi/index.html) betonas
kommunfullmäktiges roll (kommunens högsta beslutande organ) i fastställandet
av de övergripande utbildningspolitiska strategierna och av de mål som härleds ur
dessa. Man utgår från att väl avvägda mål är utgångspunkten för en resultatrik
utvärdering. Av målen förväntas att de
– hjälper kommunen att lyckas med sitt uppdrag
– möter kommuninvånarnas/kundernas behov
– förbättrar tillgången på och effekten av servicen
– utvecklar den kommunala servicen och verksamhetsprocesserna
– är realistiska i förhållande till kommunens resurser
– kan nås med kommunens egna åtgärder eller av kommunen i samarbete med
andra parter.  (www.kuntaliitto.fi/tuke/arvipåsv.pdf  1.12 2001)
De av fullmäktige fastställda målen eller av dessa härledda detaljmålen skall
inkluderas i kommunens årliga budget och ekonomiplan. Sektornämnden kan därtill
uppställa kompletterande målsättningar. Den utvärdering som kommunen därefter
genomför kan genomföras i form av måluppföljning, i form av jämförelse (t.ex.
benchmarking) eller i form av jämförelse över tid (tidigare prestationer jämfört
med nuläget).
I ett cirkulär daterat 31.8 2001 (Finlands kommunförbund) citeras bland annat
Vuorinen (1999, 39–50) som beträffande utvärdering av bildningssektorn framfört
följande krav på de mål som fullmäktige uppställer. Målen skall vara konkreta och
entydiga, möjligast lätta att mäta eller utvärdera och de skall vara begränsade till
antalet. Vuorinen (1999) beskriver utvärdering som något som helt och hållet
upprättas på basen av de uppställda målen.
Beträffande den kommunala utvärderingen är det en särdeles central fråga att
utveckla utvärderingstänkesätt och metoder för detta som stöder utbildnings-
anordnaren i utvecklandet och i genomförandet av undervisningsverksamheten.
I de beskrivningar som här återgetts kan man ta fasta på två punkter. Dels innebörden
av den uttalade förväntan att de mål som fullmäktige uppställt skall kunna nås med
kommunens egna åtgärder eller av kommunen i samarbete med andra parter samt
att målen skall vara konkreta och entydiga m.m. Den intressanta frågan är hur detta
tolkas i praktiken. Det andra som man kan ta fasta på är de metoder som man före-
språkar i samma dokument. Det man nämner är den europeiska kvalitetsmodellen
EFQM och metoder som använts inom kvalitetsledning, till exempel ISO-
standarderna och kriterierna för Finlands kvalitetspris, Balanced Scorecard samt
benchmarking.
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3.5  Självvärdering i skolan
I många europeiska länder pågår för närvarande projekt för utveckling av
självvärdering i skolan t.ex. Fobis i Förbundsrepubliken Tyskland, Qualität in
Schulen i Österrike, Kvalitetsudvikling i Folkeskolen i Danmark och The quality
initiative in Scottish schools, Skottland, Resursbanken i Norge och BRUK i Sveri-
ge. Flera av dessa har resulterat i material och anvisningar som publicerats på
internet. En motsvarighet till dessa utgör Självvärdering – medel och metoder för
skolor och läroanstalter, producerat av Utbildningsstyrelsen i Finland (www.edu.fi/
itsearviointi/svenska/index.html )
I flera av länderna har utvärdering i skolorna befrämjats genom informativa
material så som Underveis (tryckningsår saknas, men torde vara publicerad 1994
eller 1995) från Norge och Making it happen in 12 schools (1996) från Skottland,
Leitfaden från Österrike (1999). I dessa material ges bland annat exempel på hur
skolor kan genomföra intern utvärdering. I publikationerna betonas dock att
verksamheten är under utveckling och att man inte ännu upplever sig fullständigt
kunna beskriva hur utvärdering i skolan skall genomföras.
Också i Finland har olika sammanslutningar, forskare och myndigheter arbetat
på att föra fram impulser och förslag på hur självvärdering kan genomföras i
skolorna. I det följande presenteras modeller som varit i användning i Finland. En
diskussion kring de presenterade modellerna återfinns i avsnitt 3.6.
Finlands Kommunförbund presenterar i sitt program Riktlinjer för bildnings-
verksamheten förutom utbildningspolitiska ställningstaganden också några
kommentarer gällande utvärdering.
Centrala utvärderingskriterier för verksamheten är valfrihet för medborgarna,
social, regional, språklig och kulturell jämställdhet samt jämställdhet mellan könen,
hög kvalitet och ekonomisk effektivitet samt den kulturella och produktiva
verkningsgraden hos de förmedlade tjänsterna. (Riktlinjer för...1994, 18)
Tillsammans med dotterbolaget Efektia inledde kommunförbundet 1994 ett
utvecklingsprojekt i tre kommuner med avsikten att utveckla en modell för
utvärdering av kvaliteten inom utbildningsverksamheten. Kvalitet är ett starkt
värderelativt begrepp. I kommunförbundets publikation (Opetustoimen...1996, 8)
har man valt att definiera kvaliteten så här: ”det centrala för kvaliteten är kundernas
behov och önskemål och att kunna tillfredsställa dessa”. För att kunna uppnå god
kvalitet i utbildningsverksamheten har man därefter uppställt ett schema där man
ber skolorna granska verksamheten inom 8 olika delområden (Grunder för
utvärdering av kvaliteten... 1998). För vart och ett delområde har man preciserat
frågorna med olika delfrågor, för ledarskap t.ex. hur ledaren utvecklar sig själv
som ledare och hur ledaren medverkar till att personalen sporras och erhåller
uppskattning. De övriga delområdena är information, strategier, personalutveckling,
processtyrning, kund- och marknadsorientering, verksamhetens resultat, sam-
hälleliga verkningar. Skolorna poängsätter sin egen verksamhet enligt en poängskala
och kan efter genomförandet få en adderad poängsumma som beskriver kvalitets-
nivån i hela skolan. (Grunder för utvärdering av kvaliteten... 1998)
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Denna utvärderingsmodell baseras på det tänkesätt som legat till grund för
utvecklingen av kvalitetspriset Malcolm Baldridge National Quality Award. Man
har ändå något anpassat modellen som ursprungligen skapats för företagsvärlden
för användning inom skolsektorn. (Opetustoimen.... 1996)
Kommunförbundets modell för utveckling av kvaliteten har också många likheter
med kvalitetsstyrning i enlighet med Total Quality Management-tänkesättet, som
nämndes ovan. Ett sätt att karakterisera denna modell är att säga att den är en
checklista för hur väl systemen för återflödet fungerar. Genom sina delområden
och frågor öppnar den på ett konkret sätt problemställningarna och syftar i första
hand till att ge feedback på kvalitetsstyrning av utbildningsverksamheten. De många
frågor som personalen ombes gemensamt ta ställning till, innebär att man i skolan
så att säga använder en studiecirkelmodell för att bearbeta de olika frågeställningarna.
I många skolor har man tillsatt s.k. kvalitetscirklar i vilka ingår representanter för
alla personalgrupper som arbetar i skolan för att arbeta med modellens olika frågor.
Kvalitetsstyrningsmodellen har därmed erbjudit två delmoment: En karta över
frågeställningar som är centrala då man utvärderar skolans verksamhet och en
lätthanterlig metod för att genomföra detta, d.v.s. att tillsätta en arbetsgrupp
”kvalitetscirkel” som sätter sig in i frågorna (studiecirkelmomentet) och bereder
dem för beslut eller eventuellt genomför datainsamling m.m.



































I en bok om den självlärande skolan och utvärdering konstaterar Heikki K.
Lyytinen att man för skolans utvärdering kan använda en modell som tar fasta på
olika dimensioner i skolans verksamhet. Lyytinen presenterar en ”radarskärm” för
utvärdering av skolan. Radarskärmen läser av olika fält som bildas av följande
sektorer: resultat utgående från ekonomi och produktivitet, resultat för utveck-
lingsarbetet (innovationer, nya arbetsformer m.m.), effekter av utbildningen (bl.a.
inlärningsresultat), resultat för kvalitetsarbetet (bl.a. servicekvalitet) och orga-
nisationens funktionsduglighet (organisationskultur, ledarskap m.m.). (Nikkanen
& Lyytinen 1996, 114–118)
Presentationen av modellen anger inte motiveringar till den gjorda uppdelningen
där några av sektorerna kan konstateras ligga mycket nära varandra. Till exempel
utvecklingsresultat, resultat inom samfundet och kvalitetsresultat går i praktiken in
i varandra. Av denna anledning skulle man förvänta sig en förklaring till att man
valt att hålla dessa separat från varandra. Modellen tar heller inte ställning till om













































– undervisningsmetoder som stöder
undervisningens effektivitet
(utvärdering enligt kvalitetskrite-




RESULTAT I FORM AV VERKAN
– upplevd färdighet
– intresse för personlig utveckling
(motivation)
– målbaserade prestationer i inlär-
ningssituationer (måluppfyllesegrad)
– utveckling av sociala eller kun-
skapsmässiga färdigheter m.m.
– behovsuppfyllelse (grad av
uppfyllda behov)





Figur 5.   Skolans resultatradarskärm. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 116) (övers.)
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För genomförandet av utvärderingen i skolan föreslår Nikkanen & Lyytinen
(1996, 109 –110) följande handlingsordning
Förplanering – Planering – Informationsinsamling – Användning av information.
I förplaneringen ingår information, att motivera och att bedöma risker och
fördelar. Planeringen handlar om att välja de konkreta utvärderingsobjekten, val av
metod m.m. Insamling av information omfattar val av instrument, att samla in och
att sammanställa informationen. I det sista skedet användningen av informationen
ingår tolkning, rapportering, beslutsfattande, åtgärdsförslag, uppföljning m.m. (Nik-
kanen & Lyytinen 1996, 109–110)
Utbildningsstyrelsens modell för utvärdering i skolorna erbjuder en motsvarande
karta över delområden att beakta. Den grundläggande idén är att i ett
utvärderingsperspektiv bör utbildningens resultat ses som funktionen av tre olika
typer av företeelser. På genomförandet av utbildningen ställes anspråk av olika
natur, som till sitt innehåll avviker från varandra. Man ställer anspråk på de kostnader
och den ekonomi som gäller för genomförandet av utbildningen. Man ställer anspråk
på de förändringar och de färdigheter som enskilda individer genomgår eller uppnår
under utbildningen. Man har krav på hur verksamheten organiseras och hur den
fungerar. Insikten om att dessa dimensioner samtidigt är endast löst relaterade till
varandra gör att var och en av dem bör granskas för sig och att automatiska
mekanismer för att koppla dem samman inte existerar.
Modellen med dessa tre dimensioner har tydliga likheter med ett förslag från
Riksrevisionsverket i Sverige från 1979, som omnämns av Berg i en rapport (Berg
1992, 143). Modellen konstateras också ha rötter i den typ av resultattänkande som
anammats inom statsförvaltningen, även om den modifierats något. Bland annat
har man tillfogat accountability-tänkesättet, som betonar redovisningsskyldighet
för gjorda investeringar. Det inom pedagogiken noterade behovet av att utbildning
bör kunna granskas både med avseende på samhällets behov och aspekter och med
hänsyn till individens behov har likaså tillfogats (Jakku-Sihvonen & Heinonen
2001, 17).
De tre ovannämnda dimensionerna har sedermera exemplifierats i konkreta frågor
som kan vara aktuella att utvärdera i skolan. Listan på exempel blir lång och omfattar
allt från frågor om elevernas motivation till informationsförmedling och utrymmen
som skolan disponerar. Man ger också exempel på metoder för informations-
insamling vid genomförande av utvärdering. Därtill kommenteras de olika funk-
tionerna – redovisningsskyldighet, utveckling av verksamheten, kunskapsskapande
– som utvärderingen kan ha dels inom en enskild skola och dels ur utbildnings-
anordnarens eller kommunens perspektiv, samt att dessa kan fungera som varandra
kompletterande. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001)
Utbildningsstyrelsens material strävar att ge en bred beskrivning av utvärderingen
och betonar inte enskilda metoder eller genomförandesätt framom andra. Beslutet
om vilken funktion utvärderingen intar anförtros därför till läsaren och användaren.
Betecknande för de senast presenterade modellerna är att de kan ganska direkt
appliceras på skolnivån. Därtill innefattar de vid sidan av de direkt operativt inriktade
delarna av verksamheten, också för pedagogisk verksamhet kännetecknande
dimensioner. Som sådana vill jag nämna faktorer som studerandenas motivation,
undervisnings- och inlärningsprocessen och studerandes inlärningsfärdigheter.
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Samtidigt noterar ingen av dem läroplanen som en konkret faktor, trots att den
nationella utbildningspolitiken utgår från att läroplanen är det mest centrala
styrinstrumentet.
Den s.k. radarskärmen upptar numerärt de flesta faktorerna. Trots de många
dimensionerna ställs i modellen inte frågan om skolans grundläggande
samhällsuppdrag uppfylls – det som alltså legitimerar skolans existens.
Modellen som utvecklats inom projektet ”Lära och kvalitet” har ett begränsat
antal frågeställningar som bedöms som centrala. De utvalda delområdena bearbetas
genom delfrågor. För att summera helhetssituationen anvisas skolan att ange i hur
hög grad eller hur konsekvent skolan genomför de processer eller den praxis som
efterfrågas. Likaså skall skolan ange om resultaten varit goda och om skolan strävar
till att förbättra resultaten. Genom detta förfarande kan skolan räkna ihop en
poängsats som möjliggör en jämförelse av poängsatsen med andra skolor. Modellen
innehåller till följd av att så många moment hanteras och bedöms av samma aktörer,
en viss risk för snedvridning.
3.6  Diskussion om de olika modellerna för utvärdering
De inledande avsnitten i detta kapitel presenterade utvärderingen med betoning på
ett designperspektiv. De utvärderingsmodeller som i sin tur presenterats i och med
avsnitt 3.3 har de facto endast ytligt berört designfrågor. Det finns uttalade
förväntningar på att utvärderingen bör inneha en central roll i relation till
utvecklingen av verksamheten. Därför är det samtidigt skäl att observera att
påfallande liten uppmärksamhet ges problematiken kring metoderna att producera
de utvärderingsresultat som samtidigt tillräknas så avgörande betydelse. Medan
Utbildningsstyrelsens material generellt hänvisar till allmänna regler för
datainsamlig och bearbetning förefaller frågan om validitet och reliabilitet vara av
underordnad betydelse i de övriga materialen. Det finns också material som klart
förespråkar en viss typ av design, t.ex. måluppfyllelse, samtidigt som det råder
brist på analys av konsekvenserna av sådana val.
Materialen om utvärdering i skolan tar också indirekt ställning till värderelaterade
aspekter, som utvärderingens funktion i relation till utveckling. Utvärdering är ju inte
en isolerad företeelse som mekaniskt kan tillgripas när som helst, hur som helst och
var som helst, utan tanke på det som följer. Av de här ovan presenterade tre modellerna
har uppläggningen kring en kvalitetskontroll en tydlig koppling till en bestämd typ
av ledarskapsstrategi, där en väl samspelande organisation och ett försprång framom
konkurrenterna utgör hörnstenar. Utvärdering på skolans premisser har en tydlig
processbetoning och en klar förankring i det dagliga arbetet. Den situationsspecifika
kontextbetoningen gör att man sannolikt avstår från att skapa schematiska modeller.
För modellen funktionsduglighet–effekter–ekonomi anges att man syftar att stöda
utveckling av verksamheten och kvaliteten, men gällande utformningen av
sammanförandet med utvecklingen anges en rad av olika möjligheter.
Den filosofiska värdegrund som utvärderingsmodellerna står för kan också ställas
i relation till de dimensioner Englund (1997) lyfter fram (se avsnitt1.2). Detta
utbildningsfilosofiskt centrala perspektiv som handlar om skolans samhällsfunktion;
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bevarande, styrd av samhällsutvecklingens krav eller samhällskritisk och
utvecklande. Inom samtliga modeller har de officiellt uppställda målen för
utbildningen sin givna roll. En analys borde på denna punkt behandla hur
genomförandet av utvärderingen gestaltar sig, men också på vilket sätt man hanterar
eller hur väl man äger insikt om de delar som i genomförandet förblir utanför
utvärderingen.
När det gäller självvärdering i skolan kan man hitta element som har
gemensamma drag med vissa moment inom självlärande organisationer, se till
exempel Ståhle (1998), Senge (1990) och Sarala & Sarala (1996). Bland annat
materialet Opi ja arvioi (Lyytinen, Vaso, Kangasoja, Rönkä 2001) är ett exempel
på ett material som utgår från ett kvalitetstänkande i upplägget av utvärderingen
och sammanför det med idén om en självlärande organisation. Likaså kan man se
att utvärdering som en del av kvalitetskontroll innefattar kvalitetsledning som kunde
placeras in under rubriken skolförändring. Till vissa delar leder således diskussionen
in på frågor som är gemensamma för dessa två kapitel. Gemensamma drag
förekommer i och med att organisationen strävar att inom sig skapa en uppfattning
av verksamheten som kan accepteras av samtliga medarbetare, att skapa en
gemensam syn på verksamheten, verksamhetens funktion och att genom reflektion
och evaluering hantera sitt behov av korrigerande åtgärder och av förnyelse.
Samtidigt kan man konstatera att i de vardagliga situationerna under
fortbildningsdagar och -kurser är det i mindre grad bakgrunden och ursprunget till
olika upplägg som skapat intresse. Istället är det andra spörsmål som ofta återkommer
bland företrädarna för skolorna och som långt handlar om syftet med utvärdering.
Man kan säga att debatten kretsat kring frågan om utvärderingen är process- eller
resultatinriktad och frågan om utvärderingens syfte till syvende och sist är ett
instrument för kontroll eller för utveckling (Johansson & Johansson 1994). Förutom
dessa två återkommer ytterligare frågan om betoningen bör vara på ledarskap eller
på inlärning (Vedung 1995, Albæk 2001).
I en utredning över utbildningsanordnarnas utvärderingssystem under år 2000
(Rajanen 2000) framkommer att drygt en tredjedel av kommunerna skapat ett
utvärderingssystem för den grundläggande utbildningen. I återstoden av
kommunerna är systemet under beredning. Inom utbildningssektorn är det vanligt
att man skapat en skolans eller kommunens utvärdering, som består av en
kombination av element från flera olika utvärderingsmodeller eller utvärderings-
system. De kommuner eller skolor som enbart tillämpat t.ex. utvärdering av typ
kvalitetsstyrning är därmed inte så allmänna. Det man framför allt fokuserat
utvärderingen på är ofta sådant som har att göra med skolans funktionsduglighet.
Undervisningens effekter och ekonomin har man endast i liten grad utvärderat.
Rajanens (2000) kartläggning visar att utvärderingen är ett aktuellt arbetsfält inom
större delen av kommunerna och i många skolor.
3.6.1 Process eller resultat?
Frågan är om utvärderingen är avsedd att gälla processen – den pågående
verksamheten eller om den är avsedd att ta ställning till resultatet eller slutprodukten.
Denna uppställning kan jämföras med skillnaden mellan summativ och formativ
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bedömning av elevprestationer. Den summativa bedömningen avser att bedöma
elevens kunskaper genom ett förberett slutprov, medan den formativa bedömningen
avser en diagnostisk klarläggning av vad eleven klarar bra och vad som bör
ytterligare befästas under den fortsatta kursen (Grunderna för grundskolans läroplan
1985, 39).
I många fall har man för resultatutvärderingen direkt eller indirekt nyttjat Tylers
tankemodell (Elvestad & Høihilder 1995). I ”Tylers rationale” eller modell utgår
man från de uppställda målen och ställer frågorna (Tyler 1983, 74):
1. Vilka är de inlärningsmål studerandena skall hjälpas att uppnå?
2. Vilka är de inlärningserfarenheter som kan erbjudas och som hjälper de
studerande att uppnå dessa mål?
3. Hur skall dessa inlärningserfarenheter organiseras så att den bästa möjliga
kumulativa effekten uppnås?
4. Hur skall vi kunna utvärdera om detta program varit effektivt?
Tylers modell skapades med tanke på utvärdering av studerandes studieprestationer,
men har med tiden också tillämpats så att man utgått från betydligt vidare tolkningar.
Istället för att tala om studieprestationer har man till exempel talat om mål för hela
skolan eller för långvariga utbildningsprogram. Tyler kritiserar själv denna
tillämpning av modellen på större helheter och säger att ett betydligt bredare spektra
av faktorer borde beaktas då utvärderingen handlar om hela utbildningar (Tyler
1983).
Det som är viktigt att beakta i denna modell är att i denna utgår man från de
uppställda målen och härleder både metoder och insatser från detta. När man kommer
till utvärderingen ges detta ofta den tolkningen att det är de uppställda målen som
anger vad som skall utvärderas. Detta leder följdriktigt till att det som utvärderas är
om man uppnått de uppställda målen.
Genom detta uppstår ett deduktivt resonemang där målen definierar vad som
kommer med i utvärderingen. Därefter bildas utvärderingens komponenter av de
delsteg som bör tas för att målen skall uppnås. Detta är en typ av resonemang som
varit rätt vanligt inom mål/resultatutvärdering (se t.ex. Elvestad & Høihilder 1995).
En utvärderingsmetodik som skapas enligt denna deduktiva logik resulterar i en
lätt avgränsad och rationellt uppbyggd modell, som därför är lätt att ta till sig. I
slutskedet gör man givetvis en jämförelse mellan den information utvärderingen
tillhandahåller och de tidigare uppställda målen. Denna inriktning kan kanske kallas
inlärningsmålsbaserad deduktion (jfr Jank & Meyer 1997). Jank & Meyer (1997)
konstaterar att detta sätt att resonera inte mera har särskilt många förespråkare,
eftersom man konstaterat att det är så mycket som förblir obeaktat i en dylik,
deduktivt baserad uppställning.
Man kan dock argumentera för att målen anger en riktning för verksamheten
och att de åtgärder som vidtas är experiment som strävar att fungera i denna riktning.
En utvärdering som tar fasta på att följa upp dessa åtgärder, att analysera dem och
granska hur de fungerar, har en processinriktning. Också i detta sammanhang har
de uppställda målen betydelse, men de är inte ensamt utslagsgivande för
bedömningen av verksamheten. Eftersom verksamheten i skolan präglas av många
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typer av mål som samtidigt är gällande t.ex. mål för social samvaro, kunskapsmål,
mål för värdefostran, innebär det en bredd i utvärderingen att kunna medtaga
parallella mål och att målen eller betoningarna vid behov kan förändras under
processen. Detta är också av vikt eftersom alla mål inte på samma sätt kan uttryckas
och formuleras synligt i verksamhetsmålsättningarna.
En utvärdering som genomförs inom begränsade ramar klarar kanske inte av att
vara både resultatinriktad och processinriktad samtidigt. I mycket brett upplagda
forskningsprojekt kan man genomföra vardera parallellt, men i skolans vardag gäller
högst sannolikt att man väljer mellan dessa båda. Sammanblandningar där man gör
lite av båda kan vara besvärliga så till vida att det kan uppstår svårigheter att i strikt
mening säkerställa och värdera resultaten.
Evert Vedung (1995) rör sig delvis kring samma frågor när han kommenterar
det han benämner ingenjörsmodellen för instrumentell utvärderingsanvändning.
Han beskriver detta som ett uttryck för en strävan att göra politikens och den
offentliga administrationens beslutsprocesser mer rationella. Detta handlar om att
man i en del lägen har gjort sig skyldig till en överförenklad verklighetsuppfattning.
Tanken att man till exempel skulle kunna dela upp politiken i en måldel, och i en
från detta avskiljd medeldel, har i praktiken konstaterats vara ogenomförbar. De
medel som väljs eller finns att välja emellan är inte neutrala med avseende på
målen. Utvärderingen är inte heller i andra avseenden en neutral och mekanisk
verksamhet, som på ett entydigt sätt kan ge oss svar på om eventuella mål har
uppfyllts eller inte. Utvärderingen har med andra ord behäftats med en lång rad
föreställningar och förväntningar som kan bli mycket problematiska när de möter
verkligheten.
I praktiken försvagar en rad faktorer förväntningen om att utvärderingen skall
kunna fungera som ett instrument för måluppfyllelse eller styrpolitiken. Utvärdering
kan genomföras som en ritual med närmast symboliskt värde, där det faktum att
utvärdering genomförs räcker som garanti för att en ”image” av utveckling skall
upprätthållas. Utvärdering kan också vidtas som en taktisk eller legitimerande åtgärd
där den utgör ett instrument för helt andra intressen än en genuin strävan till
förbättrad verksamhet. Uppfattningen att utvärderingen skulle gå att avgränsa till
en affär enbart mellan beställare och genomförare är en illusion. Istället kommer
en lång rad övriga påverkande faktorer in som ger utslag i resultaten. Inte heller är
överföring av utvärderingsresultaten till den politiska beslutsfattarverkligheten
någon okomplicerad, lineär process. Utvärderingen kan också ha en stark betoning
på ökad förståelse eller ökad insikt i olika företeelser eller ge goda förutsättningar
för kommunikation och växelverkan, även om detta i sig inte ännu innebär en ökad
effektivitet eller förbättrade resultat. (Vedung 1995, Albæk 2001)
Slutsatsen av detta är att utvärderingen inte är ett oproblematiskt verktyg för
utveckling av vare sig process eller resultat. Särskilt kring utvärdering enligt mål
förefaller florera en rad föreställningar som rymmer alltför långt drivna förenklingar.
Detta leder till en insikt om att beskrivningarna över användningen av utvärdering
också borde uppta en kritisk granskning av de begränsningar och svagheter som
följer med.
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3.6.2 Kontroll eller utveckling?
I vilket syfte sker utvärderingen? I vems intresse är förverkligandet och hur kommer
slutsatserna att användas? Det här är en av de följande etiskt intressanta aspekterna
man kan ta fasta på. Syftet med utvärderingen, ifall avsikten är att nyttja resultaten
för kontroll eller om avsikten är att nyttja resultaten för att leda in utvecklingen på
ändamålsenligare banor, bestämmer inte entydigt valet av objekt eller valet av
undersökningsmetoder för utvärderingen. Frågeparet ”kontroll eller utveckling?”
kan granskas utifrån vem det är som avgör vad som skall utvärderas. Med
utgångspunkt i vardagserfarenhet kan man här notera att man kan se på detta ur ett
maktperspektiv eller notera en modellaspekt. Här kan vi hitta två ytterligheter.
Å ena sidan en situation där valet av utvärderingsobjekt dikteras av en person/
organisation med rätt att besluta, å andra en situation där beslut om utvärderingsobjekt
fattas i en gemensam process och där samtliga berörda parter är införstådda med
detta. Det förstnämnda fallet inrymmer möjligheten att de berörda parterna inte är
införstådda med valet av utvärderingsobjekt och inte uppfattar objekten som väsentliga.
Man kan också notera samma två varianter i situationer där valet av utvärderingsobjekt
relativt långt styrs av den modell för utvärdering som tillämpas.
Frågan om utvärderingen handlar om kontroll eller utveckling får i denna
belysning en dimension av rätt att påverka urvalet av objekt, rätt att påverka
genomförandet och rätt att påverka uttolkningen. Med andra ord är det sannolikt
att en utvärdering som syftar till kontroll inte i lika hög grad tar hänsyn till om den
som blir föremål för utvärderingen känner sig delaktig eller har
påverkningsmöjligheter vid utformningen av projektet. Är det fråga om en kontroll
är det utvärderingens initiativtagare/genomförare som definierar vad som skall
utvärderas, när det skall ske och hur det skall ske. I en kontrollsituation finns det
sannolikt också ett uppenbart intresse att skapa jämförbara data, medan en
utvecklingspräglad utvärdering också kan handla om situationsspecifika frågor.
Indirekt kan utvärderingens största betydelse redan ligga i valet av vad som
utvärderas. I praktiken genomförs utvärderingen ofta i avsikt att kombinera dessa
båda intressen, vilket dock inte betyder att man uppnått en fungerande balans.
Om man vill se utvärderingen som en del av utvecklingsarbetet är det naturligt
att utforma den så att det gagnar den lokala utvecklingen. Det kan också innebära
att man vinnlägger sig om att alla parter eller intressenter kan ta del av uppläggningen
av utvärderingen och att de känner sig delaktiga av den. Vid rapporteringen av
resultaten väljs presentationsnivån så att resultaten har relevans för det lokala
utvecklingsarbetet.
Som en fortsättning på denna jämförelse av syftet med utvärderingen konstaterar
Chelimsky (1997, 9–26) att man kan se olika inriktningar i detta arbete. I en del fall
önskar man att utvärderingsresultaten genast skall kunna omsättas i verksamheten,
eftersom syftet i huvudsak är att förbättra organisationens kapacitet. Här kan man
hänvisa till ett påstående som framförs av Rothstein (1994, 242): Organisationer
som inte får ett slags signal när de gör något rätt och ett annat slags signal när de
gör något fel, kommer i längden att göra mera fel än rätt. Detta förekommer
oberoende av att personalen har kompetens och kunskap, eftersom det närmast är
en följd av att möjligheterna att göra fel är fler än möjligheterna att göra rätt.
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I andra sammanhang är det centrala att erhålla objektiv, oberoende
utvärderingsinformation som kan ligga som bas för utbildningspolitiska
linjedragningar. Chelimsky (1997) ser också en tredje möjlighet i att utvärderingens
huvudsyfte är att skapa ny kunskap och djupare förståelse av de studerade
företeelserna. Detta kan innebära att utvärderingen bland annat har som syfte att
beskriva och synliggöra företeelserna så att det enskilda lyfts fram för analys utifrån
olika aspekter.
En grundstruktur är den gemensamma kollektiva processen, där både kollektiv
inlärning och lojalitet mot överenskommelser är centrala. Den kollektiva processen
inrymmer också en rad blindskär som dock inte noterats i instruktionerna för
genomförandet. Litteraturen (Swieringa & Wierdsma 1992) benämner till exempel
kollektiv blindhet, där vissa företeelser av sociala orsaker inte vill erkännas.
Kollektivt motstånd och kollektiva behov att ignorera saker och ting är också
processer som gör att medlemmarna i ett arbetslag inte är intresserade av att ge
korrekta bedömningar. Förutom dessa finns det också motiv som taktiska orsaker
eller behov av att legitimera det nuvarande som bidrar till att bedömningarna inte
har tillräckligt hög tillförlitlighet.
3.6.3 Ledarskap eller lärande?
Många av de modeller för utvärdering som byggts upp inom ramen för
kvalitetstänkandet innebär att man i realiteten granskar om alla arbetsskeden utförs
på optimalt sätt. Därefter skapar man en responscirkel för vart arbetsskede så att
medarbetaren omedelbart får kännedom om kvaliteten på sin arbetsinsats. Denna
respons syftar till att driva upp kvaliteten på arbetsinsatsen eller omedelbart signalera
om korrigerande åtgärder är nödvändiga.
Det här gäller vanligen för de modeller som man överfört från industrin eller
företagsvärlden och är också ofta förekommande där man strävat till att skapa
allmängiltiga modeller som fungerar för olika typer av tjänsteproduktion. Man kan
säga att dessa modeller stöder ledandet av organisationen, att de finslipar
organiserandet och det dagliga ledarskapet för producerandet av tjänsterna.
Det finns också ansatser till att fokusera på sådant som är specifikt för de
organisationer som producerar undervisningstjänster i de tidigare relaterade
utvärderingsmodellerna. Utbildningsstyrelsens modell talar om effekter av
utbildningen, Kommunförbundet talar om undervisnings- och inlärningsprocessen.
Förmågan att i utvärderingen kunna gå vidare förbi de första signalerna som t.ex.
resultat i slutprov eller kundbelåtenhet, dvs. att fördjupa analysen till de
underliggande företeelser som sedan påverkar tillfredsställelse eller examensresultat
är sådant som leder till en djupare insikt och förståelse av verksamheten. Ett dylikt
syfte leder till att utvärderingen närmar sig den tillämpade forskningen på detta
område.
De ovannämnda frågeställningarna kan också uppfattas med bakgrund i de
förskjutningar i betraktelsesätt som ägt rum under de senaste 20–30 åren. Under
1960- och 1970-talet ansåg man allmänt att test av elevernas kunskaper var en
tillräcklig och objektiv bas för utvärdering av skolorna. Testintresset har under
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1980- och 1990-talet återkommit med förnyad kraft i och med resultatstyrningen.
Från 1970-talets direkta testande breddades utvärderingsansatserna och -metoderna
och det ansågs bland annat att de prioriteringar och värderingar som legat till grund
för utvärderingen skulle vara klart uttalade. Under 1990-talet har man betonat att
de medverkande skall beredas möjlighet att delta och påverka utformningen av
utvärderingen. Aktionsforskningsmetoden har också tillämpats inom utvärdering.
(Raivola 1995)
Brytningen mellan de tidigare och 1990-talets modernare utvärderingsansatser
har av många uppfattats så stor att man kallat detta ett paradigmskifte. (Raivola
1995, Mitchell 1994)
Detta utvecklingsperspektiv på utvärderingen är en väsentlig del av förståelsen
av utvärderingen i allmänhet. När man talar om utveckling av utvärdering inom
skolorna i Finland finns det emellertid inte nödvändigtvis ett dylikt tidsmässigt
utvecklingsperspektiv. Grundskolorna har inlett utvecklingen av utvärderingen under
1990-talet och de frågeställningar de tampas med kan svårligen ses som en
konsekvens av en utveckling som tagit flera år. Mer sanningsenligt är att betrakta
dem som en rad principiella och praktiska frågeställningar som varit aktuella att
lösa i detta nu inom ramen för det pågående förändringsarbetet. Frågan om
utvärderingen i huvudsak skall vara ett verktyg för administrationen eller för
fördjupad kunskap återkommer när man noterar de förväntningar den kommunala
administrationen ställer på de mål som hör till fullmäktige att uppställa. Med tanke
på professionsinriktade utvecklingssträvanden inom utbildningen som till exempel
utveckling av undervisningsmetoder, är de samtidiga kraven på mätbarhet,
entydighet och måluppfyllelse i högre grad präglade av administrativt intresse än
inlärningsbetonade.
3.7  Utvärdering som en del av läroplansprocessen
De inledande avsnitten i kapitlet om utvärderingen har beskrivit olika utvärderings-
ansatser och sådana modeller för utvärdering som är relevanta för grundläggande
utbildning. I det följande granskas utvärderingen i relation till det centrala
styrdokumentet för skolan, d.v.s. läroplanen. På vilket sätt har utvärderingen
aktualiserats i relation till läroplanen och den utveckling som gäller detta dokument.
Detta kan vi följa genom att se hur utvärderingen behandlas i Grunderna för
grundskolans läroplan 1994 och i litteraturen.
Det inledande kapitlet i Grunderna för grundskolans läroplan behandlar
bakgrunden till den aktuella läroplansreformen. I detta avsnitt konstateras att bland
annat internationalisering, krav på större flexibilitet inom skolsystemet och
decentraliseringen av beslutsfattandet gjort läroplansreformen behövlig. Bland de
läroplansteoretiska förskjutningarna nämns att man frångått den detaljstyrning av
läroplanen som tidigare varit gällande och att man nu uppfattar att läroplanen är en
...dynamisk process, som fortgående reagerar på bland annat utvärderingsresultat
och förändringar i miljön. Målen skall ange riktningen, men de får inte klavbinda
undervisningen. (Grunderna för grundskolans läroplan 1994, 9)
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Beträffande den läroplan som skrivs på lokal nivå sägs att
...det är kommunens uppgift att ange den ram inom vilken skolorna skall
förverkliga sitt utvecklingsarbete. (Grunderna för grundskolans läroplan 1994,
15)
Motsvarande konstaterande gäller också för utvärderingen i det att man förutsätter
ett samarbete mellan skolan och kommunen och man ålägger kommunen att dra
upp riktlinjerna för utvärderingen. (ibid. 22–23)
Vidare konstateras att
I läroplanen skall ingå principerna för skolans interna utvärdering och beslut
som gäller elevbedömningen. (Grunderna för grundskolans läroplan 1994, 16)
I avsnittet som presenterar utvärderingen närmare konstateras att
En fortlöpande utvärdering av verksamheten är en väsentlig uppgift för en skola
i utveckling. Vid sidan av elevbedömningen blir en utvärdering av hela
skolsamfundet allt viktigare. (Grunderna för grundskolans läroplan 1994, 22)
I detta konstaterar man alltså att man med utvärdering i skolan vill innefatta också
annat än enbart elevbedömning. Utvärderingen konstateras också vara ett centralt
medel för utvecklingen av skolan. Detta utvecklingsarbete gäller såväl skolans
verksamhet och verksamhetsbetingelserna i allmänhet, som de enskilda läroämnena
(ibid, 22–23).
I detta konstaterande betonar man så att säga en processutvärdering av skolan
och nu är utvärderingens omfattning något mer än enbart utvärdering av
undervisningen.
I ett annat skede konstateras att för att skolan skall kunna förnya sig skall man
kontinuerligt utvärdera läroplanen och följer upp hur målen i den förverkligas.
Därefter konstateras att
Föremålen för utvärderingen och valet av kriterierna baserar sig på de mål som
slagits fast i läroplanen. (ibid. 23)
Detta innebär att bilden blir mer problematisk. Nu säger man att läroplanen skall
vara ett objekt för utvärderingen. Därtill konstaterar man att utvärderingen skall
handla om hur målen i läroplanen förverkligats. Målen nämns som utgångspunkt
för utvärderingen på upprepade ställen.  Ordagrant tolkat talar man här för en mål-
eller resultatutvärdering.
Senare återkommer man till samarbetet kring utvärderingen. Här konstateras
att:
Utgångspunkten för den interna utvärderingen är de mål och verksamhetsformer
som skolan och de viktigaste intressentgrupperna tillsammans har kommit
överens om.
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Alla som arbetar i skolan samt elevernas målsmän och andra eventuella
samarbetspartner borde delta i den interna utvärderingen. (Grunderna för
grundskolans läroplan 1994, 22)
Om valet av objekt för utvärderingen konstateras att:
Den interna utvärderingen i skolan kan koncentreras till vilket verksamhets-
område som helst. Det är dock ändamålsenligt att inrikta sig på några av skolans
mål åt gången. På lång sikt bör utvärderingen täcka alla olika delområden av
verksamheten. (Grunderna för grundskolans läroplan 1994, 23)
Enligt Grunderna för grundskolans läroplan gäller för utvärderingen med andra
ord att
1) skolan och kommunen i samarbete skall utveckla utvärderingen, – men
kommunen anger riktlinjerna,
2) det är önskvärt är att alla intressenter är delaktiga i utvärderingen,
3) valet av objekt och metoder för utvärderingen är helt fritt,
4) man talar dels om att utvärdera skolans verksamhet och verksamhets-
betingelser och dels betonar man samtidigt att utvärderingen skall baseras
på de mål som är uppställda i läroplanen.
Man kan eventuellt se spår av betoning av både processutvärdering (kontinuerlig
uppföljning, alla delområden av verksamheten) och av resultatutvärdering (mål i
läroplanen). Man kan också notera att detta att uppställa båda dessa krav (utvärdering
av mål och verksamhetens alla delområden) är i någon mån avvikande i jämförelse
med traditionellt tänkesätt. Det normala är att skolans läroplan anger mål enbart
för undervisningen.  Det är mycket sällan som mål för skolans verksamhet eller
organiseringen av verksamheten ingår i skolornas läroplaner som tydliga
målformuleringar. Läroplansdokumentet förtydligar inte hur man avsett att uttrycket
”verksamhetens alla delområden” bör tolkas. I materialet ingår inte heller grundfakta
om metoder för utvärdering, men man säger att skolorna skall stödas i att hitta
metoder och i att producera tillförlitliga resultat.
Den ovanstående texten beskriver läget under 1990-talet och därmed den period
då det empiriska materialet för denna undersökning samlades in. Under början av
2000-talet har förändringar gjorts som avgränsar grunderna för läroplanerna till att
enbart hantera undervisningens mål. En allmän översikt över detta presenterades i
det inledande kapitlet avsnitt 1.2.1 och i kapitel 7 anknyts på nytt till denna fråga.
Målformuleringarna är, till skillnad från finansieringsbeslut, gratis för politikerna,
konstaterar Bo Rothstein (1994) i sin bok om statlig styrpolitik. Det är lätt att vara
både generös och ambitiös med mål på ett nationellt plan, så länge det är andra som
skall realisera det. Kanske man därför gör kompromisser om att både och skall
genomföras. Det finns en risk att målen blir överdimensionerade i relation till resurser
och potentiella möjligheter. Samtidigt kan diffusa, mångtydiga rekommendationer
innebära att man på lokalt plan har stora möjligheter till flexibilitet och finjustering.
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Det finns med andra ord en potentiell möjlighet med en rätt bred och allmän
beskrivning att skapa en situation där den lokala nivån gör de preciseringar och de
behovsjusteringar som får de allmänt formulerade målsättningarna att förverkligas.
Allmänna och breda mål förutsätter utövare med hög professionell sakkunskap på
lokal nivå. (Rothstein 1994, 100–110)
Risken kan dock vara att de diffusa målformuleringarna blir omöjliga att
förverkliga, antingen för att de i praktiken är orimliga eller för att de i grunden är
motstridiga.
3.7.1 Utvärdering i relation till skolans läroplan
Efter denna bekantskap med budskapen i det nationella läroplansdokumentet i
föregående avsnitt följer nu presentation av litteratur om infallsvinklar på utvärdering
av skolans läroplan, på skol- och nationell nivå. Här utgör ett första konstaterande
att utvärdering av nationella läroplaner kan till en del sammanfalla med forskning
kring läroplaner eller med nationella utvärderingsprojekt, vars resultat kan till någon
del relateras till de nationella grunderna för läroplanen. Denna typ av utvärdering
av läroplanen lämnas i detta skede därhän, eftersom avsikten nu är att ta fasta på
konstruktioner som kan tillämpas i enskilda skolor.
Utgående från de tidigare avsnitten kan här göras följande sammanställning av
tillvägagångssätt för utvärdering av läroplanen.
– Jämförelse av uppställda mål och måluppfyllelsegrad. Vilka mål finns
uppställda i läroplanen, hur dessa har förverkligats, har man uppnått de
önskade resultaten (utvärdering enlighet med Tylers tankemodell).
– Utvärdering av läroplanen är desamma som utvärdering av undervisningen.
Här uppfattas läroplanen som ett dokument som primärt befattar sig med
undervisningsfrågor och utvärdering av undervisningen är därmed det mest
väsentliga.
– Utvärdering av läroplanen är att utvärdera dokumentet i sig. Exempel på
detta kan vara att man ser t.ex. på textanalytiska aspekter som textens koherens
eller att man jämför skolans läroplansdokument med läroplansgrunderna.
– Utvärdering av läroplansdokumentet som en uttolkning relaterad till
dokumentets utveckling och tillblivelse. Exempel på detta hittar vi bland
annat hos Lundgren (1979) som betonar dokumentets tillkomstprocess och
fullföljande och Englund (1997) som lägger vikt vid de samhällspolitiska
och utbildningsfilosofiska markeringar som läroplanens innehåll avslöjar.
Utgångspunkt kan också tas i den precisering av verksamhetens syfte som
skolans läroplan bör uttrycka enligt Grunderna för grundskolans läroplan
(1994).
Målformuleringarna inom utbildningen har också engagerat tidigare professorer
vid Helsingfors universitet, Erkki A. Niskanen och Peep Koort. Niskanen beskriver
de problem som uppstår vid tolkningen av mål med att beroende av vilken
vetenskaplig disciplin man själv företräder, färgas tolkningen av målen. I avsikt att
hitta en hållbar grund för mål för utbildningen bör man basera sig på primära frågor
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Fig. 6. Frankena om utbildningens värdehierarki (1965, 4–10)




B  Empiriska eller
vetenskapliga premisser om
människans natur, livet och
världen.
C  Färdigheter som
bör uppnås.
D  Empirisk eller
vetenskaplig kunskap om
hur färdigheterna uppnås.
E  Konkreta slutsatser om
vad som bör göras, när,
var, hur.
om mänskligt beteende utgående från till exempel kunskap om utvecklingen av det
kognitiva tänkandet, utvecklingen av det affektiva och det sociala beteendet. (Nis-
kanen 1973)
Peep Koort konstaterar att i semantisk bemärkelse kan man finna ordet mål
använt i många olika betydelser.  Man kan med ordet mål avse:
– riktpunkten för en aktivitet
– själva aktiviteten
– resultatet av en aktivitet
– föreskriften för att en viss aktivitet skall ske
– föreskriften för att ett visst resultat skall nå önskad förändring hos någon.
(Koort 1974, 123)
Detta betyder att tanken om att utvärdera enligt mål egentligen är betydligt mer
problematiskt än vad de flesta skribenter vidkänner. Ur utvärderingsperspektiv finns
det betydande skillnader mellan dessa typer av målformuleringar. Sannolikt bör
formuleringarna och begreppshanteringen när man berör målen för en verksamhet
nyanseras betydligt mer för att kunna utgöra tjänliga verktyg.
Filosofen William Frankena (1965) har med hjälp av John Stuart Mills texter
om ”a science of the formation of character” i A System of Logic (1872)  beskrivit
en hierarki för de värderelaterade ställningstaganden och mål som vi uppställer för
fostran och utbildning. Denna av Frankena utformade rationalitet berör två olika
nivåer. En på filosofiska ställningstaganden grundad och på syn på människan och
omvärlden baserad teoretisk nivå, samt en mer praktiskt orienterad nivå som utgår
från den kunskap vi anser oss ha om edukativa företeelser samt de konkreta
ställningstaganden som görs. Denna beskrivning kan gestaltas enligt följande:
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Frankenas beskrivning visar att de ställningstaganden och följaktligen också de
mål som en läroplan hanterar är av mycket olika beskaffenhet. De ställningstaganden
som hänför sig till A och B nivån kan ha ideologisk, religiös och kulturellt präglad
bakgrund och bildar det som kallats utbildningens värdegrund.  Inom C, D och E
nivån kan man konkretisera närmare det som avses, men också här handlar det i
realiteten om mångskiftande typer av målsättningar. En första utgångspunkt bör
därför vara att man noterar att målen kan beröra företeelser som ur ontologiskt
perspektiv är mycket olika. Vårt sätt att närma oss dem och möjligheterna att verka
i riktning mot dessa är i olika grad kontrollerbara eller möjliga att påverka. I vissa
fall vet vi bara att det finns en tendens att närma sig ett mål om vissa förutsättningar
gäller. Därtill ingår i utbildning och fostran en varierande och känslig balans mellan
den enskilda individens ansvar och samhällets ansvar. Ett till ytterlighet utvecklat
samhällsansvar är varken etiskt eller praktiskt det bästa sättet att uppnå alla mål
inom fostran.
Det är således viktigt att notera att enbart en typ är mål som är operationaliserbara
och som därtill kan utvärderas eller t.o.m. mätas. Dessa är dock bara en del av de
mål som är viktiga att ställa upp för skolverksamheten. En annan typ är de mål som
anger en värdegrund, som definierar skolans verksamhet som tillhörande en särskild
pedagogisk inriktning eller till exempel kristen värdegrund. Här är det relevanta
närmast hur denna värdegrund kommer till uttryck i vardagen. En tredje form av
mål är de som berör bara en del av eleverna, t.ex. att stöda elever med särskilda
behov eller att erbjuda livsåskådningskunskap. Här kan varken mängd eller
genomförandet i sig vara en utgångspunkt för utvärderingen, utan behovstillfreds-
ställelse eller anpassning av själva nivån på genomförandet är det som är viktigt.
När det gäller till exempel värdepremisser är inte en måluppfyllelsemodell
användbar. Istället kan man ta ställning till om värdepremisserna är:
– operationella, kan man styra enligt dem,
– är de realistiska, är det möjligt att uppfylla dem eller att agera i den riktningen
med till buds stående handlingsalternativ,
– konsistenta, är de förenliga med andra mål och värden, legitima, det vill
säga är de juridiskt och socialt acceptabla. (Enderud 1976)
I många sammanhang ersätts de egentliga målen med mål för de enheter som syftar
stå till buds med tjänsterna. Den här lösningen väljs också för att man därmed kan
påvisa årliga förändringar. Samtidigt kan man ifrågasätta om inte avsikten med
utvärderingen är att bidra till lösning eller förståelse av faktiskt existerande problem
(jfr Lindensjö & Lundgren 2000, 177–178) istället för att kalkylera pseudo-
framgångar.
En intressant kommentar ingår i Carlgren & Kallos artikel (1997, 419) om vad
vi lärt av tjugo år av läroplansutveckling i Sverige. Fastän målen för grundskolan
är formulerade rätt löst och är relativt få till antalet, förefaller det som en förändring
skulle uppstå när kommunerna och skolorna i det följande tolkar dem för sina egna
behov. Tolkningen av läroplanstexterna sker på det lokala planet betydligt mer i
enligt med de linjer Tyler utstakade, än vad som ursprungligen avsågs när texterna
formulerades.
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Med andra ord finns det en risk för att den öppenhet och flexibilitet som
grunderna för läroplan erbjuder får som konsekvens en avsevärt snävare uttolkning
än vad som avsetts, på grund av att uttolkarna har en annan referensram än de som
formulerade dokumentet. Det finns därför en risk för att beskrivningarna av
förväntningarna på måluppställningen i kombination med det som konstateras om
utvärdering leder in i en mycket snäv uttolkning.
Det förekommer också att man anser att målen anger vad som skall utvärderas.
Implikationerna av detta resonemang bör man dock noggrant analysera. En
lägesbedömning till exempel innebär att man granskar situationen inom samtliga
verksamhetsområden oberoende av om mål särskilt ställts upp för vart och ett av
dem.
Detta leder oss fram till två exempel på hur utvärdering av läroplanen kan läggas
upp.
Exempel 1: Läroplanen anger ramen för vad som skall utvärderas
Först formuleras läroplanen och därefter utformas hur verksamheten skall utvärderas,
a) inom de av läroplanen definierade, angivna områdena – ofta utvärderas
delmoment,
b) läroplanens slutresultat utvärderas i form av produkter, effekter – elevernas
kunskaper,
c) kursplaner, läromedel utvärderas med avseende på användbarhet och
måluppfyllelse.
Exempel 2: Utvärderingen är inte begränsad av läroplanens mål och innehåll, varvid
förutom de som omnämnts i exempel 1 tillkommer,
d) utvärdering av läroplanens tillblivelseprocess och förverkligande som helhet,
e) skolans ekonomi,
f) lärarnas kompetens och fortbildning,
g) relationer till föräldrar, intressentgrupper osv.
Här kan man anknyta till den av Lahdes beskrivna utvecklingen av läroplanstänkan-
det (kap 1.2) från en begränsad läroplansuppfattning som beskriver läroplanen som
den undervisning som bedrivs i skolan, med lärokurser och läromedel och
timfördelning. I den senare tillkomna utvidgade läroplansuppfattningen inkluderas
också t.ex. lägerskolor, program för högtider, krishantering, mobbningsplan m.m.
Ett ytterligare tredje moment d.v.s. skolans strategiska utveckling, i form av t.ex.
lärarfortbildning, budgetutveckling, ledarskapsutveckling m.m. är däremot ett moment
som inte traditionellt ingått i skolans läroplansdokument. Däremot ingår dessa element
i olika utvärderingsansatser och i tanken om en självlärande organisation.
Detta innebär problem av två typer:
I mötet mellan det traditionella (äldre) läroplansbegreppet och en utvärdering
som också omfattar verksamhetspremisserna, kan det uppstå ett dilemma eftersom
utvärderingen då omfattar en bredare verklighet än skolans läroplan. Här står det
traditionella läroplansbegreppet i konflikt med behoven av ett helhetsansvar för
skolan som organisation.
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Ett motsvarande dilemma uppstår också i mötet mellan läroplanen och
kommunens behov av att få en uppföljning av de olika verksamhetssektorerna. På
kommunnivå där de olika sektorerna svarar för hanteringen av sin respektive
verksamhet, eftersträvas dels en strategisk syn på utvecklingen av verksamhets-
området och en jämförbarhet mellan de skapade lägesbedömningarna och dels finns
det behov av en konkret måluppfyllelseanalys. I fall läroplanen formulerats enligt
en snäv tolkning där det enbart är undervisningen och annan verksamhet i riktning
mot eleven som berörs, så täcker detta inte av de områden som ur kommunens
synvinkel förväntas bli utvärderade. I detta fall betecknar läroplanen en smalare bit
av verkligheten än vad utvärderingen avser.
Ett följande problem uppstår i relationen mellan företeelser som utvärderas och
sådant som inte utvärderas. Utvärderingen är ju avsedd att fungera som stöd för
utvecklingen och för att stöda genomförandet av verksamheterna. Frågan blir därför
om kraven på det som utvärderas skall ställas så att det riskerar att begränsa det
som så att säga är acceptabelt att utvärdera. Tidigare beskrevs till exempel förslag
på att endast uppställda mål utvärderas, de skall därtill vara lätta att utvärdera,
begränsade till sitt antal och de ger i förlängning effekt på utvecklingen, men
sannolikt endast inom ramen för de definierade gränserna. Därmed riskerar de frågor
som inte ingår i denna utvärdering att hamna i skymundan. Ett alternativt synsätt är
att man skall eftersträva att skapa en så rik och nyanserad bild som möjligt av
nuläget, utan randkrav. I denna breda lägesbedömning noteras så många som möjligt
av de frågor som man uppfattat relevanta och i mån av möjlighet relateras
situationerna till de existerande målen. Situationsvärderingen görs ändå även utifrån
andra grunder än jämförelse med explicit formulerade mål.
De nuvarande läroplansgrunderna har genom sin betoning på lokal läroplan,
den aktiva elevens roll och kunskapens relativa sanning betecknats som en läroplan
baserad på en konstruktivistisk inlärningssyn. Det finns risk för uppenbara konflikter
mellan en sådan inlärningssyn och ett strikt fastslaget utvärderingssystem (Lumpe
1999). En medvetenhet om dessa problemställningar och en insikt om de värderingar
som ligger till grund för valet av utvärderingsobjekt är en nödvändighet.
Konklusionen efter de här presenterade modellerna för utvärdering och
beskrivningarna av vad utvärdering i relation till läroplanen innebär, resulterar i en
situation där utvärderingen och läroplanstänkandet inte stämmer helt överens. Detta
innebär att det finns förväntningar på utvärdering inom skolan som går utöver det
traditionella läroplanstänkandet, medan man samtidigt i de officiella instruktionerna
och i styrdokumenten anger att i skolans läroplan formuleras skolans utvärdering.
Det finns också ett stort behov av en tydligare nyansering gällande relationen
måluppställning och utvärdering. En utvärdering som stöder utvecklingen är inte
med nödvändighet deduktivt härledd ur uppställda mål. En större vikt i utvecklingen
av utvärderingen borde sannolikt läggas vid frågan om den bildning vi eftersträvar
genom den grundläggande utbildningen. Hur långt är den på förhand definierbar?
Hur väl kan vi förutsäga de olika delmoment eller de stadier som leder fram till
mognad och insikt av det slag vi vill förära eleverna.
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3.8 Forskning om utvärdering i skolan
Under 1990-talet har utvecklingen av utvärdering i skolan följts upp i ett antal
forskningsprojekt. Generellt sätt har man kunnat konstatera att utvärderingen varit
en svår och krävande del av läroplansreformen.
I de följande sammanfattas resultaten av rapporter om situationen i de finländska
skolorna (Mehtäläinen 1994, Norris et al 1996, Syrjäläinen 1994, 1995, Valkama
& Vuorela 1995, Korkeakoski 2001) samt i de finländska kommunerna (Rajanen
2000) samt några utländska studier (Monsen 1997, Bredvold et al 1999, Dalin
1998, Dahler-Larsen 2000).
3.8.1 Utveckling av utvärdering inom skolan
De skolor som medverkade i det s.k. akvarieförsöket (se avsnitt 1.2.1) som handlade
om utveckling av de nya läroplanerna 1994, hade stöd av en forskare som både
stödde dem i utvecklingen och svarade för en rapportering av försöket. Frågorna
försöksskolorna valt att utvärdera har Mehtäläinen (1994) indelat i tre grupper:
1) Utvärdering av skolans verksamhetsidé
Utgående från lagtexter och bestämmelser har man analyserat om man
formulerat skolans verksamhetsidé på ett riktigt sätt och om man också
genomför detta. Här är värdediskussionen ett väsentligt inslag.
2) Skolans funktionsduglighet
Skolans förmåga att svara på utomstående förväntningar, de till buds stående
materiella och andliga resurserna m.m. har utvärderats genom att elever och
lärare svarat på enkäter.
3) Utvärdering av verksamheten i skolan
Under denna punkt samlas på sätt och vis de ovanstående två punkterna men
därtill ingår också annat. Många av försöksskolorna koncentrerade sig i detta
skede på att analysera strukturen i skolans läroplan, ämneskurser och annat
dylikt. (Mehtäläinen 1994, 104–111)
Ett antal grundskolor besöktes under år 1995 av en extern utvärderingsgrupp vars
syfte var att utvärdera läroplansreformen. Utvärderingsgruppen sammanställde sina
intryck i en rapport (Norris, Aspland, MacDonald, Schostak &Zamorski 1996)
efter att de besökt de utvalda 32 grundskolorna, av vilka hälften varit s.k. akvaries-
kolor. Gruppen intervjuade därtill företrädare för skolförvaltningens olika nivåer.
Norris berättar om följande iakttagelser av utvecklingen av intern utvärdering som
en del av läroplansprocessen.
Man kan se utvecklingen av utvärdering som en lineär process där utvecklingen
går från en synnerligen förenklad uppfattning av intern utvärdering (t.ex. enda
konkretion elevbedömning) till en uppfattning där utvärdering innebär mångsidiga
och systematiska utvärderingssystem, där data samlas in på ett flertal olika sätt för
att tjäna flera olika utvärderingssyften. Om man placerar in skolorna på en sådan
axel befann sig de flesta skolor i början av denna utveckling. Vanligen såg inte
skolorna utvärderingen som en metod inom läroplansprocessen, utan föreställde
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sig utvärderingen som en resultatmätning efteråt. Detta medförde i de flesta fall att
utvärdering var den del av läroplansprocessen som man sist tog itu med. I många
skolor rörde man också ihop begreppen bedömning och utvärdering. Samtidigt var
utvärderingen det område där skolorna upplevde sig ha det största behovet av
fortbildning. (Norris et al. 1996, 67–68)
I kommentarerna konstateras att läroplansprocessen inte i tillräcklig grad åtföljts
av stödande och utvecklande verksamhet och att dess genomslagskraft därför
försvagats. (Norris et al. 1996, 88–89).
Få av de personer som utvärderingsgruppen talat med hade till fullo uppfattat
den filosofi och det tänkesätt som hela läroplansreformen vilade på, men undantag
fanns också såväl bland skolledare som bland kommunföreträdare.
Läroplansreformen innebar också att ledarskapet i skolorna ställdes inför nya
utmaningar, bland annat gällande att utveckla beslutsfattandet. En del skolor hade
som tradition att enbart fatta konsensusbeslut och det medförde en ytlighet och
stagnation i läroplansprocessen. En stark betoning av ledarskap, i bemärkelsen
utveckling av idéer och tolkning av betydelser, var viktigt under läroplansprocessen.
(Norris et al. 1996, 77–79)
Syrjäläinen har följt med de finska akvarieskolornas utveckling i Helsingfors
under läroplansprocessen tidsperioden 1992–1994 och har publicerat en rad
uppföljningsrapporter. En av rapporterna har fokuserats på hur självvärdering
formats och utvecklats i skolorna. Syrjäläinen (1994) berättar att flera av skolorna
i början hade hjälp och stöd av konsulter och att de därtill var med i ett
lärarfortbildningsprogram. De skolor som hade gjort en skolvis läroplan hade
vanligen inriktat utvärderingen på att följa upp hur den nya läroplanen
förverkligades. Annat som skolorna haft med i sin självvärdering var enskilda projekt
eller tema i skolundervisningen, skolans arbetsmiljö, utvärdering av samarbetet
mellan skola och hem, elevbedömningen m.m. Syrjäläinen (1994, 76) summerar
situationen med att säga att skolorna som helhet var alldeles i början av processen
att skapa utvärderingsrutiner. Flere av de intervjuade lärarna lät förstå att den ständiga
tidsbristen var en orsak till att utvecklingen av utvärdering upplevdes besvärlig,
utvärderingsdiskussioner om arbetsmiljö är heller inte lätta att föra om stämningen
på arbetsplatsen är inflammerad (ibid. 1995, 113–115). Positiva företeelser som lärarna
beskrivit under intervjuerna är att utvärderingen fört med sig att lärarna får mera
feedback på sitt arbete, att eleverna får en ny och aktivare roll och också att samarbetet
med föräldrarna har intensifierats via utvärderingen (ibid. 1995, 115–117).
Utbildningsförvaltningens olika nivåer utprovade resultatstyrning inom ramen
för projektet OTTO. I projektet fanns alla nivåer inom  utbildningsförvaltningen
med, allt från undervisningsministeriet, länsstyrelsen, kommuner ner till enskilda
skolor.  Erfarenheterna har kommenterats av två av deltagarna i projektet. Valkama
och Vuorela (1995, 99–110) konstaterar att det resultatstyrningstänkande som bildade
projektets utgångspunkt, till en del endast utgjorde en förlängning av det tidigare
traditionella byråkratiska tänkandet. Som orsak till detta anger skribenterna att:
– infallsvinkeln på utvärderingen konstaterades vara olika beroende på
förvaltningsnivå,
– den utvecklingsinriktade utvärderingen som syftar till att inifrån processen
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skapa förändringar och förbättringar är inte densamma som utvärdering som
inriktas på verksamhetens slutresultat.
Skolsamfundet lämpar sig inte alltså för en strikt resultatutvärdering, eftersom en
stor del av utfallet av skolans verksamhet är beroende av andra aktörer i samhället.
Riktigare är att se resultatet som ett utfall av hela skolväsendets samfällda insats.
Man kan heller inte se den enskilda elevens inlärning som ett resultat av skolans
insats, eftersom flera andra faktorer påverkar detta slutresultat. (Valkama & Vuore-
la 1995, 105)
Valkama & Vuorela avslutar med att tala för en resultatstyrning som genomförs
i en dialog där läroanstalterna kan ställa de utifrån kommande kraven i relation till
sin egen verksamhet och granska sin egen skola som en del av läroanstaltsnätet.
Förvaltningen bör se läroanstalten som en jämbördig part som gör upp egna
verksamhetsstrategier. Standarddefinitionerna av kvalitet kan vara förledande lätta
att godta för alla parter, men den för inte närmare en faktisk utveckling av kvalitet.
(Valkama & Vuorela 1995, 99–110)
Utvecklingen av skolans läroplan har allmänt genomförts i skolorna i form av
utvecklingsprojekt som tagit ett par år men därefter avstannat. Utvärderingen har
upplevts som svår och behovet av fortsatt utveckling som stort inom detta område,
konstateras i en utredning av läroplansreformen efter 1994. (Pietilä & Toivanen
2000)
I samband med en omfattande utvärdering av undervisningens kvalitet i den
grundläggande utbildningen i årskurserna 1–6 insamlades skolledares bedömning
av utvärderingen inom skolan samt av hur utvärderingsresultaten kommit till
användning. Enligt uppgifter har ca 15% av skolorna en plan för utvärderingen,
medan dryga 50% av skolorna har en sådan plan under beredning. Utvärderings-
resultat hade i första hand nyttjats i diskussioner med lärarna (80%) och för att
utveckla skolans arbetsformer. Ca 20% av skolorna hade ännu inte inlett arbetet på
att utveckla utvärdering för skolan. (Korkeakoski, Hannén, Lamminranta, Niemi,
Pernu & Uurto 2001)
Utredningen över utvärderingssystemen inom bland annat de finländska
kommunerna (Rajanen 2000) visar att ca en tredjedel av kommunerna skapat ett
utvärderingssystem för den grundläggande utbildningen. I två tredjedelar av
kommunerna är systemet under beredning. Kommunerna anger samtidigt att ca
60% av de allmänbildande skolorna ändå har ett utvärderingssystem. Om dessa av
de ansvariga tjänstemännen på kommunnivå uppgivna uppgifterna är korrekta, kan
detta tyda på att skolorna utvecklat en utvärdering av sin verksamhet, som dock
inte är koordinerad till en gemensamt strategi.
Under slutet av 1990-talet kan således situationen gällande utvärderingen i
skolorna beskrivas som ganska stagnerad även i de skolor som medverkat ett
inledande utvecklingsskede. Samtidigt har en rätt stor grupp skolor och kommuner
ännu inte riktigt fått igång en fungerande utvärdering. I ett fåtal kommuner, vanligen
de större städerna pågår en fortgående utvecklingsprocess.
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3.8.2 Utveckling av utvärdering i perspektivet skola – kommun
I senare forskningsrön börjar frågan om kommunens roll och betydelse vid
utveckling av utvärdering i skolan att poängteras.
Under ett nordiskt seminarium i oktober 1997 poängterade bland annat Monsen
(1997) i ett forskarinlägg att kommunens funktion har blivit försummad i litteraturen
om utvärdering av skolan. Monsen anger tre orsaker till att kommunens roll i denna
fråga bör stärkas: 1) utvärdering i skolan är en krävande aktivitet vilket medför
behov av externt stöd, 2) utvärdering av de nationella målsättningarna bör ses som
en obligatorisk verksamhet i skolan, varför kommunen som upprätthållare är den
som i första hand ansvarar för detta, 3) skolutveckling förutsätter utvärdering.
I en artikel om norsk evaluerings- och styrningskultur (Bredvold et al 1999)
återkommer denna fråga bland annat utgående från erfarenheter av ”skolebasert
vurdering” i två norska kommuner. I artikeln kommenteras utvecklingen med
avseende på relationen kommun – stat, skoldirektörer – politiker, skoldirektörer –
rektorer och kommunen i relation till skolorna, samt den allmänna nationella
strategin för utvärdering i skolorna. Brister i de kommunikativa processerna mellan
kommun och skola samt skoldirektörernas lojalitetsdilemma där de å ena sidan
önskade utveckla och effektivera skolornas verksamhet och å andra sidan inte
önskade försämring av skolornas allmänna anseende, hör till de kommentarer som
gäller den lokala nivån.
Frågan om relationen mellan skolnivå och kommunnivån äger relevans ytterligare
gällande andra aspekter. Utbildningsanordnaren har ju också i sig en skyldighet att
utvärdera den verksamhet som den står för. Frans L. Leeuws (2001) konstaterar om
relationen mellan den utvärderande nivån och de som utvärderas utmynnar i
konstateranden att en välfungerande, ömsesidig kontakt och en förtroendefull
relation mellan den som genomför utvärdering och den som blir utvärderad ökar
sannolikheten för att det som utvärderas också enligt den utvärderades bedömning
utgör centrala frågor. Detta förtroende ger i sin tur en ökad sannolikhet för att den
utvärderade tillägnar sig resultaten, finner dem trovärdiga och omsätter dem i
handling.
Den övergripande frågan om utvärdering i skolan som en metod att stöda
utvecklingen har i berörts i några publikationer.
Utvärdering i de danska kommunerna kartlades i en undersökning från år 1996.
Dahler-Larsen (2000) konstaterar att utvärderingarna i första hand initierades av
för verksamheten ansvariga administratörer, inte av politiker eller avnämare, trots
att man ofta hänvisat till utvärdering som en del av styrpolitiken eller som metod
för ökad insyn. Konsekvenserna av utvärderingen var i övervägande grad att
genomförandet av verksamheten justerades, det var ytterst sällsynt att man fattade
beslut om att lägga ner ett program.
I sammandrag kan man konstatera att i skenet av de publicerade rapporterna är
frågan om utvecklingen av utvärdering i skolan ett område med många olösta
problem och där fortsatta arbetsinsatser behövs. Flertalet av undersökningarna har
koncentrerats på utvecklingen på skolnivå, först under slutet av 1990-talet har
insikten vaknat om att till exempel den kommunala nivån bör inlemmas i denna
analys.
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Det är således mot bakgrunden av dessa resultat som föreliggande undersökning
fokuserar på utvärdering som den presenteras och förverkligas i samarbete mellan
skolan och kommunen.
3.9 Utvärdering av skolans verksamhet – konklusioner
Detta kapitel har hittills berört utvecklingen av utvärderingen, olika ansatser på
utvärdering och beskrivit modeller för utvärdering som gäller för den grundläggande
utbildningen. En konklusion av denna diskussion kan göras i form av ett sammandrag
av vad den ur skolans perspektiv angelägna interna utvärderingen bör innefatta. En
central insikt är att utvärderingen i skolan bör uppfattas som en funktion som består
av flera olika komponenter. Man kan beskriva detta med att skolan bör inneha en
hel arsenal av olika verksamhetsformer och metoder som tillsammans bildar det
man benämner skolans utvärdering.
A Att skapa en arbetskultur som ger utrymme för genuint reflektivt tänkande,
på individuellt plan och på gemensamt kollektivt plan. Detta reflektiva
tänkande är en funktion som bör fungera inom en lärande organisation och
det omfattar både kritisk värdering och reflektion kring hur verksamheten
genomförs och om de uppställda målen är de korrekta målen. Detta innebär
att tid, forum och former för detta bör skapas.
B Att skapa en lägesbedömning av nu-situationen inom verksamheten. Denna
bedömning bör vara fakta baserad och så långt möjligt utgå från påvisbara
och reellt existerande faktorer. En dylik bedömning förutsätter att skolan har
en uppfattning av vilka element som konstruerar skolans verksamhet. Detta
förutsätter en självförståelse beträffande skolans verksamet.
C Att skapa ett system för utvärdering av den verksamhet som skolan genomför.
Skolan bör kunna ställa upp en utvärdering av en nyinledd verksamhet eller
en del av den kontinuerligt genomförda verksamheten, t.ex. att utvärdera en
satsning på förstärkt modersmål eller nyarrangemang inom specialundervis-
ningen. Detta är ett element som innebär att skolan s.a.s. prövar om den
valda verksamhetsformen och målen är de riktiga. (riktigt syftar här på tex
de bäst fungerande, i enlighet med behov eller ställda förväntningar)
Uppställningen av utvärderingen bör beakta i hur hög grad man kan anta att skolan
har en andel i de resultat eller det utfall som uppnås.
D Att skapa uppföljningsdata om den löpande verksamheten för att beskriva
vad som sker, volymen i verksamheten, behovsuppfyllelse, genomförande-
grad för planerad verksamhet, m.m.
E Förvaltningsrelationen skola-kommun bör utvecklas så att den stöder
genomförandet av utvärdering på skolnivå.
Uppdelningen av verksamheterna enligt denna indelning kan stöda skolan i strävan
att avgöra vilken ansats eller vilka metoder för utvärderingen som skall användas.
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4 Det empiriska materialet
Den empiriska delen av avhandlingen syftar till att ställa data om skolor i relation
till de frågor som angetts som avhandlingens problemställning. Denna
problemställning formulerades i kapitel 1 i två centrala frågor
1. Vilka är de centrala utvärderingsområdena för skolorna och hur förhåller sig
dessa till den allmänna läroplansdelen och de övriga delarna i skolans
läroplan?
2. Finns det faktorer eller skeden i denna reform/process som är av betydelse
för den väg eller inriktning implementeringen av denna reform får i de
enskilda skolorna?
Till stöd för den empiriska analysen byggs den ovannämnda problemformuleringen
ut med två hjälpfrågor utvecklade i kapitel 2.
3. I vilket skede befinner sig skolorna, om man granskar frågan i perspektivet
av en förändringsprocess?
4. Vilka är de centrala påverkande faktorerna i denna utveckling i perspektivet
av analys av skolornas handlingsutrymme?
Hjälpfrågorna används för att uppställa en analysram som ger en bedömningsgrund
och möjligheter att problematisera den ursprungliga problemställningen.
4.1  Metod och design
Problemformuleringen hänvisar i huvudsak till två företeelser: skolans interna
utvärdering och dess inriktning samt en kontextuell analys av utvecklingsprocessen
kring intern utvärdering. När man önskar undersöka något i dess naturliga
omgivning, som en del av dess naturliga kontext, är möjligheterna att påverka
undersökningssituationen begränsade. Eftersom inte alla påverkande faktorer kan
regleras och inte heller kontrolleras i en naturlig omgivning är det problematiskt
att sträva efter exakt kunskap om lagbundenheter. Det som man kan åstadkomma
är däremot en analytisk tolkning som vidgar förståelsen av det studerade fenomenet
och eventuella orsakssammanhang. När det gäller mänskligt handlande är kunskap
om bevekelsegrunder, motiv, händelseförloppets utveckling m.m. värdefull kunskap
som kan ge underlag för en bedömning av vad som är ett rimligt, sannolikt eller
förståeligt. Det som då uppnås är en djupare förståelse, trots att man inte kan peka
ut entydiga samband eller lagbundenheter. Kunskapsintresset i denna avhandling
är därför tolkande och förståelseorienterat och den kan därmed till denna del sägas
ansluta sig till den hermeneutiska forskningstraditionen.
86
4.1.1 Forskningsansatsen
Den hermeneutiska forskningsansatsen är närmast att betrakta som en samling
filosofiskt eller metodologiskt besläktade ställningstaganden och utgångspunkter.
Gemensamma drag i dessa är betoningen av de förhållanden det mänskliga
handlandet ingår i och konstituerar och att denna kontext därför beaktas i
uttolkningen. Den hermeneutiska forskningstraditionen fick sin början i tolkning
av bibeltexter. (Patton 1990, 84)
Från Pattons generella kommentarer kan vi sträva att göra en mer djuplodande
beskrivning av vad den hermeneutiska forskningsansatsen innebär i detta arbete.
Richard Palmer (1969) har gjort en förtjänstfull översikt av utvecklingen av
hermeneutiskt inriktade analys- och tolkningstraditioner.  Bland dessa olika
inriktningar är det framför allt de tankar som framförts av Ricoeur som bildar
utgångspunkt för de metodologiska valen för denna studie.
Den franska filosofen Paul Ricoeur har resonerat kring skillnader och likheter
mellan en skriven text och det talade ordet. I sin analys framhåller han att när man
samtalar refererar man hela tiden med gester och ordvändningar till den omvärld
man syftar på. Det man syftar på finns nästan närvarande så att man kan peka eller
exemplifiera eller synliggöra det på annat sätt. När det gäller en text är denna
referensram inte lika påtaglig, utan den måste rekonstrueras av läsaren. Det betyder
att ett sätt att analysera en text är att försätta texten in i det sammanhang där den
producerades, att se den som ett inlägg i en typ av dialog. Att se texten som en del
av ett sammanhang är därför ett sätt att skapa en förståelse av vad som avses med
texten. Ricoeur konstaterar att i all hermeneutik är målsättningen att synliggöra
och därefter överbrygga den distans som kan existera mellan uttolkarens värdesystem
och det värdesystem där texten etablerades. Denna medvetenhet om kontexten är
en grundläggande utgångspunkt. (jfr. Kemp & Kristensson 1988)
I en textanalys är det strävan efter förståelse som leder analytikern i sökandet
efter tecken. Man kan också närma sig en text genom att studera dess interna struktur
och logik och man kan tolka en text helt utgående från dess inre. Denna typ av
analys står inte i konflikt till en förståelseorienterad textanalys, utan innebär en
metod eller ett delmoment som ytterligare fördjupar texttolkningen, anser Ricoeur.
I och med detta ifrågasätter Ricoeur samtidigt den tidigare i vetenskapsfilosofin
starka uppdelningen mellan förståelsevärden och förklaringsvärden. När det gäller
humanvetenskaperna anser Ricoeur att människan är sådan att hon samtidigt tillhör
orsaksmässighetens rike och motivationens rike, alltså både förklaringens och
förståelsens domäner.
Ricoeur gör också jämförelser mellan text och handling. Dels säger han att det
mänskliga handlandet som sådant är jämförbart med texter i den betydelsen att
man kan se spår av det, dokumentera det o.s.v. Det kan alltså göras till föremål för
analys. Men därtill utgör handlingarna nästan alltid det som en text, eller en
berättelse, refererar till. Handlingar kan därför väl göras till objekt för analys.
Därmed kan man fortsätta den ovan inledda diskussionen kring relationen mellan
förståelse och förklaring. Ricoeur framför att när det gäller handlingar är förståelse
och förklaring inga motsatser utan snarare fråga om gradvisa skillnader inom samma
dimension. Handlingar kan vara alla mellanformer mellan tydligt orsaksdrivna, av
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omständigheterna föranledda handlingar, till handlingar som är utpräglat
motivationsdrivna, t.ex. strategiska handlingar och handlingar som förekommer
ett skeende. (Kemp & Kristensson 1988)
I denna studie innebär den hermeneutiska ansatsen att problemställningen
omfattar en analys av fenomenet i förhållande till den kontext där den studerade
företeelsen existerar. Utvecklingen av intern utvärdering är ett led i skolutveckling
och kan jämföras med andra förändringssträvanden. Vidare innebär det att i
intervjuerna beakta de enskilda aktörernas beskrivningar av handlingarna och deras
betydelsegivning av de enskilda händelserna. Ytterligare består det av den genom
hela arbetet förekommande dialogen mellan teori och empiri. Dialogen mellan teori
och empiri och den kritiska granskningen av vad som kan noteras med hjälp av
teorin, utgör därmed en väsentlig del av arbetet.  Därtill kommer ännu en strävan
att analysera forskarens egen roll i forskningsprocessen. Här hänvisas till betydelsen
av förförståelse, se nedan, och till en öppenhet för att analysera denna påverkan
under hela forskningsprocessen.
Strävan att beakta och synliggöra den distans som kan existera mellan
uttolkningen av det empiriska materialet och de situationer ur vilket det emanerar,
är att beteckna som en inriktning där en absolut förståelse inte är möjlig att uppnå,
men där en sensitivitet för denna dimension i sig är värdefull. Eftersom forskaren
inte kan förvänta sig vara fullständigt objektiv och neutral i sin förståelse, utan till
exempel har en på förhand existerande första uppfattning av företeelserna bör
medvetenheten om detta ingå som en del av arbetet.
Hur skall då forskarens förförståelse uttryckas? I detta fall kan man säga att
forskaren innehade en god grundkännedom om de allmänna utvecklingslinjerna
inom skolutveckling, baserad både på kännedom om teori och om praktik. Likaså
kan man notera en god allmän kännedom om utvärderingsfrågor och de
problematiska skedena i att kunna välja vad som bör utvärderas. Utformningen av
avhandlingens teoretiska ram är en funktion av detta. En klar utgångspunkt var
också den att förverkligandet av den nya läroplanen i enskilda skolor enligt antagande
skulle erbjuda en rik variation av situationer.
4.1.2 Valet av fallstudie
Problemställningen som avhandlingen utgår från förutsätter att man kan beakta
situationen i enskilda skolor. Valet av population kan också ha konsekvenser för
designen och för relationen mellan teori och empiri i avhandlingen. Frågan om
relationen mellan teorierna om skolan och den reella situationen är inte alldeles
okomplicerad. I många sammanhang kritiseras pedagogisk teori för att ha alltför
liten relevans i de konkreta situationerna. När det gäller skolutveckling har man
kunnat se, liksom det framgår av kapitel 2, att en glidning ägt rum och att de senare
teoretiska beskrivningarna av skolutveckling till en del närmat sig varandra. Man
kan anta att, både tanken om handlingsutrymme och tanken om förändring som en
process utkristalliserats genom en deduktiv process, där man ur kännedom om
enskilda skolor, analyser av skolor och kännedom om litteratur m.m. sammanfört
detta allt till de så skapade teorierna.
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Kathleen M. Eisenhardt (1999, 135) konstaterar om relationen mellan
teoriutveckling och empiri i organisationsforskning:
Development of theory is a central activity in organizational research.
Traditionally authors have developed theory by combining observations from
previous literature, common sence and experience. However the tie to actual
data has often been tenuous.
Eisenhardts kommentar visar på en distans mellan teori och empirisk data, som
sannolikt också kan noteras inom andra områden än beträffande organisationsforsk-
ning.
När det gäller de två teoretiska konstruktionerna handlingsutrymme och
skolförändring som en process, är de vardera rätt långt drivna i sin konkretisering
av vad som är relevant på en verklighetsnära nivå. En fråga uppstår därför om man
kan applicera teorierna som en typ av prediktivt instrument vid analysen av empiriska
data. Dock måste den inskränkningen göras att det närmast är att uppfatta som ett
potentiell prediktion (Rescher 1970). En fördel i denna tankebyggnad är att
avhandlingen därmed starkt förankras i formulerad teori. En nackdel är de svårigheter
denna tillämpning kan föra med sig. Till problemen hör att med en gång få en
tillräcklig exakthet i instrumenten och att också appliceringen kan ha brister. En
lyhördhet bör också finnas gentemot materialet, så att det inte tvingas in i på förhand
uppgjorda mallar. Trots dessa problem, bör det vara av intresse att pröva i vilken
grad teorierna om skolförändring som en process respektive som en funktion av
handlingsutrymme kan nyttjas som analysverktyg och att se hurudana resultat man
kan få genom detta. Om detta kan ge impulser för en utveckling av metoder som
används för att göra situationsbedömningar och bidra till en djupare förståelse av
skolutveckling, bör ju detta ha relevans både inom forskningen och i det praktiska
livet.
Till följd av svårigheterna med att i forskningssyfte manipulera en naturlig
omgivning använder man i forskning ofta datainsamlingsmetoder som observation,
deltagande forskning, surveyundersökning eller intervjuer, där omgivningen
accepteras som sådan och där forskaren använder sig själv indirekt som
datainsamlingsinstrument. Detta kommer också att vara aktuellt för denna
avhandling. Patton utpekar särskilt studier av processer eller utvärdering av processer
som företeelser där det empiriska materialet med fördel kan hanteras med kvalitativa
metoder (1990, 94).
Tidigare noterades att metoderna för att samla data i en naturlig omgivning är
relativt begränsade. Av problemformuleringen framkommer också att intresset är
riktat på att inhämta kunskap uttryckligen ur skolans perspektiv. Detta begränsar
tillvägagångssätten till huvudsakligen till två olika. Man kan göra en surveyunder-
sökning och genom frågeformulär inhämta data om situationerna. Man kan också
göra en fallstudie och vända sig till ett begränsat antal skolor. En surveyundersökning
förutsätter att de frågor som studeras låter sig formuleras på ett frågeformulär som
är lika inom gruppen av respondenter. Med andra ord bör samma uppsättning frågor
gå att ställa inom hela gruppen och möjligheterna till följdfrågor och utvidgning
temaområdena är begränsade. Frågeformuläret påverkar också den typ av svar som
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erhålls och det föreligger en risk att uppgiftslämnaren inte känner sig motiverad att
ge djuplodande och detaljerade svar på ett formulär. Övriga typer av datainsamling,
t.ex. observation eller att basera studien på skriftliga källor förefaller uteslutet.
Observation av denna typ av förändringsskeden skulle kräva orimliga resurser och
skriftliga källor som huvudsaklig data är inte relevant, eftersom pågående
förändringar sällan i detalj dokumenteras. (Hirsjärvi & Hurme 1980)
En casestudie ger genom ett begränsat numerär möjligheter till en större
flexibilitet och följsamhet i datainsamlingen. Analysen av det något varierande
materialet blir möjligt att genomföra tack vare att antalet fall är begränsat. I detta
arbete finns en uttalad strävan att granska företeelserna ur den enskilda skolans
synvinkel, och det är därför motiverat att göra datainsamlingen genom en fallstudie
så att de enskilda skolornas situation belyses.
I den valda infallsvinkeln som sådan har huvudsyftet inte varit att beskriva
kommunerna/skolorna ”as such”, utan strävan har varit att jämföra exempel ur
verkligheten med vad teorierna lagt fram – inte enbart för att se om det finns
avvikelser – utan för att fördjupa förståelsen av vad dessa teorier säger och för att
eventuellt komplettera eller nyansera dem utifrån dessa fallstudier.
Detta sätt att bearbeta casestudier benämns av Stake (2000, 437–438)
”instrumental case study” och karakteriseras av att fallstudien analyseras som ett
exempel på en situation. Detta betyder att den empiriska delen i relation till de
teoretiska utgångspunkterna för arbetet närmast innehar en bekräftande funktion.
Det är vanligt att man något förenklande föreställer sig att kvantitativ forskning
bedrivs kring frågor där man redan har en grundkunskap och att det kvantitativa
materialet samlas in i syfte att få en bekräftelse av t.ex. utbredning eller mängd,
medan kvalitativ forskning förknippas med forskningsområden som man har mycket
liten kännedom om och företas i syfte att senare kunna uppställa hypoteser. Med
nuvarande erfarenhet av analys av såväl kvantitativt som kvalitativ data kan denna
förenkling väl ifrågasättas. Istället kan vi konstatera att det finns möjligheter både
att genomföra en konfirmatorisk som en explorativ studie, oberoende av om man
utgår från kvantitativt eller kvalitativt data.
Kvalitativa data kan användas för att få en första explorativ kunskap inom ett
område som ännu inte utforskats, men likaväl kan kvalitativt data nyttjas i
konfirmatoriskt syfte, där man söker bekräfta uppställda teoretiska utgångspunkter.
En liknande tankegång framför Berg, när han säger att...
Den mest intressanta frågan är nämligen inte – ... – om, och i så fall i vilken
grad, den faktiska verkligheten svarar mot idealtypen. Den verkligt intressanta
frågan är snarare att försöka förstå diskrepansen mellan innehållet i den
idealtypiska modellen, och den bild av verkligheten som tonar fram ur den
insamlade empirin. Att relatera empiri till tolkningsbas innebär att resultat om
såväl processer som produkter erhålles. Nästa steg i processen är att på ett
djupare plan förstå innebörden av dessa resultat. (Berg 1992, 16)
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4.1.3 Undersökningens design
Insamling av ett empiriskt material som strävar att påvisa en utveckling förutsätter
särskilda lösningar på designnivå. Ett ofta förekommande sätt att kontrollera en
utveckling är att göra en uppföljande studie, där data samlas in vid två olika tillfällen
åtskiljda av en lämplig tidsperiod. Respondenterna kan vara samma personer eller
de kan vara olika personer. Vardera lösningen har sin problematik, som inrymmer
möjligheter till olika typer av felkällor.
Systemet med insamling av data vid två olika tidpunkter genomfördes för detta
material så att här användes två olika respondentgrupper. De två grupperna har
ändå kännedom om varandras verksamhetsfält och därför kunde i den första
omgången ställas frågor som i någon mån berörde den senare respondentgruppen.
I den andra intervjuomgången, som genomfördes ett år senare, svarade
respondenterna på frågor om sin egen verksamhet kompletterat med frågor som
berörde den första gruppen. Eftersom de båda respondentgrupperna därtill var
verksamma inom samma verksamhetsfält och genom att tidsskillnaden samtidigt
var rätt kort tangerade de två berättelserna naturligt varandra.
Designen kan beskrivas enligt följande
Figur 7. Designuppställning för intervjuerna
L = läroplanens allmänna del, U = utvärderingsdelen
Under hösten 1993 intervjuades 4 skoldirektörer. Varefter under hösten 1994
intervjuades 4 rektorer och 4 skolföreståndare utvalda så att för var skoldirektör
valdes inom dennes kommun en högstadierektor och en lågstadieföreståndare.
Genom detta arrangemang innehåller denna data, två tidsbilder, utsagor från två
olika administrativa nivåer och en korsverifiering av de mest centrala utsagorna.
Antalet respondenter bestämdes av strävan att inte hantera helt unika fall, utan











genom att de utvalda kommunerna var relativt olika och genom att välja två olika
skolstadier, ett lågstadium och ett högstadium från varje kommun. Skolorna, fyra
lågstadier och fyra högstadier, ett av vardera från var kommun valdes så att de
representerade både skolor som deltagit i fortbildningskursen och skolor som inte
varit med. Därtill var strävan att skolorna skulle representera olika skeden i
läroplansskrivandet. Några av skolorna hade de facto redan fastställda nya läroplaner
vid intervjutillfället, medan andra skolor var i färd med att starta skrivandet. Mera
om populationen i avsnitt 4.2.1.
Designen är därtill konstruerad så att när de gäller skolorna har de uttalat sig om
två delar i läroplansutvecklingen. Del 1 att formulera den allmänna inledningen,
(inkl. verksamhetsidé), skolans målsättning, arbetssätt m.m. samt lärokurserna samt
del 2 att utforma hur skolans verksamhet skall utvärderas. Man kan i någon mån
anta att genom att analysera hur skolan agerat beträffande del 1 av läroplansarbetet
kan man skapa sig en uppfattning av vad som kunde vara aktuellt gällande del 2 av
läroplansarbetet. Det är klart att åtgärderna för del 1 inte predestinerar åtgärderna
inför del 2. Men man kan ställa sig frågan att om skolan vidtar åtgärderna a,b,c i
samband med del 1 av läroplanen, varför är / är inte samma åtgärder aktuella
beträffande del 2. På detta sätt anger den första delen i intervjuerna en
jämförelsegrund för den senare delen. Till de faktorer som kan antas vara i stora
drag oförändrade från del 1 till del 2 hör: resurserna, organisationen, skolans kultur
och arbetssätt, möjligheter att utforma skolans eget arbetssätt, relationen till
kommunen. Företeelser som kan antas vara olika: tidpunkten kan ha medfört
förändringar, skillnaderna i temats substans, mellankommande variabler. Betydelsen
av jämförelsen mellan del 1 och del 2 är ändå på hela taget inte något som skall
överdrivas. Man torde närmast kunna dra en försiktig slutsats, det är till fördel att
kunna göra en jämförelse mellan de två delarna och det ger analysen en större
säkerhet, än om alternativet är att inte ha information alls om del 1.
Vid sidan av det egentliga intervjumaterialet insamlades alla existerande
kommunala läroplaner, samt alla skolors läroplaner. Materialet erhölls antingen
under intervjuperioderna eller efter att dokumenten färdigställts. Det empiriska
materialet består därmed av följande:
Primärt material
Intervjuer gjorda hösten 1993:
4 skoldirektörer
Intervjuer gjorda hösten 1994:
8 skolledare
Sekundärt material
Läroplaner från 8 skolor
Därtill har de kommunala läroplanerna eller därmed jämställbara dokument erhållits
från 3 kommuner, instruktioner för skolväsendet  i 2 kommuner, skolornas arbetsplan
(utdrag) från 4 kommuner samt övrigt allmänt material.
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4.1.4 Intervjuerna – valet av metod
Problemställningen i inledningen är formulerad att täcka såväl materiella som
immateriella faktorer. Det vill säga att orsakssammanhangen kan antas utgöras av de
ekonomiska, strukturella, juridiska eller andra faktorer eller företeelser, som därtill
färgas av psykologiska och sociala förhållningssätt. Utgångspunkten är här den att
även om låt säga de materiella förutsättningarna kan vara likställda, så ges här de
berörda personernas upplevelse eller uppfattning av sakernas tillstånd en särskild
relevans.
För att få klarhet i hur människor tänker och resonerar måste man be dem
redogöra för sina tankegångar (Eneroth 1984, Rubin & Rubin 1995). Detta leder in
på intervjun som huvudsaklig datainsamlingsmetod för detta arbete.
Valet av intervju som metod för insamling av det empiriska materialet utgår
från tanken att de intervjuade personerna inom ramen för ett tema får beskriva
situationerna så som de upplevt dem. Antagandet är att man från beskrivningarna
kan analysera fram och finna de sammanhang och de resonemang som
intervjupersonerna baserat sina åtgärder på eller sina planerade åtgärder på.
En intervju ger också möjlighet att få en pejling av den intervjuade personens
intentioner. Den begränsar inte informationen till det redan skedda, utan ger
möjligheter att diskutera sådant som tidsmässigt inte ännu är förverkligat.
Intentionell information riskerar förstås att vara förändringsutsatt, man kan inte
utgå från att det verkligen fullföljs så som intentionen var. I sig kan den intentionella
informationen bidra till att skapa en mer komplett bild av situationen. Genom att
den intervjuade personen beskriver dels det redan skedda, sin värdering av detta
och därtill sina framtida intentioner, får man en relativt hel och sammanhållen
beskrivning.
Att notera är ändå att det är de konkreta företeelserna som här utgör den
grundläggande informationen. De enskilda personernas värderande kommentar och
framtida intentioner utgör en kompletterande information till detta.
Som ett exempel: Vi har haft ett möte, men det klargjorde inte frågan. (fiktivt
kommentar)
I analyshänseende innebär detta att ett möte arrangerats, vilket alltså är en konkret
åtgärd, men det att mötet i sig inte ännu löste de frågor som upplevdes som oklara,
kommer in som en tilläggsinformation som beskriver vilken roll, funktion denna
företeelse innehar i intervjupersonen bedömning. Personens intentioner till följd
av detta bekräftar ofta den tidigare informationen.
Intervjupersonens beskrivning utgör därtill en positions bestämning, i avseende
på en definition av den kunskap och uppfattning om utvärdering som personen i
fråga har och förhållningssätt och strävanden till detta.
Som ett exempel: Nå, vi har nog redan utvärderat, med enkäter till eleverna.
(fiktiv kommentar)
Skolan har alltså vidtagit åtgärder beträffande utvärderingen, har erfarenhet av
att genomföra utvärdering med enkät. Informationen om att det genomförs någon
typ av utvärdering i skolan leder vidare till frågor om syftet och enkät som metod
för utvärdering, omnämns andra metoder av den intervjuade, vilket var avsikten?
osv. I intervjun ger informanten vanligen spontant en beskrivning av vad utvärdering
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innebär, definierar det ur sitt personliga perspektiv, med kännetecknande drag och
anknutna problem.
4.2 Datainsamling
Valet av intervjuobjekt och intervjutidpunkter förbereddes och genomfördes i ett
tidigt skede av avhandlingsarbetet. Frågan om utvärdering i skolan var naturligtvis
mycket ny för alla parter, men syftet att få en beskrivning av situationen så som den
tedde sig då gjorde att tidpunkten var acceptabel.
4.2.1  Population – gruppen av uppgiftslämnare
Skolsamfundet består av stor samling människor; elever, lärare, personal och
skolledare. De som i första hand är engagerade i att kontinuerligt utveckla skolans
verksamhet är självfallet skolans lärare och rektor eller föreståndaren. Av dessa
innehar rektor (föreståndaren) en särställning som central person, ansvarig ledare,
skolans officiella representant i relationerna utåt mm. I allt utvecklingsarbete inom
skolan har rektor konstaterats inneha en nyckelroll. (Dalin 1998, 87– 92, Skoleledelse
i Norden 2000)
Skolan existerar dock inte i isolation och därför är omständigheterna kring
utformandet av verksamheten och kontexten som skolan verkar i, likaså av betydelse.
Ansvarig för den lokala skolans verksamhetsförutsättningar är i första hand
utbildningsanordnaren, det vill säga kommunen. Formellt är fullmäktige det
överordnade beslutsfattande och ansvariga organet för verksamheten i kommunen.
Kommunstyrelsen bereder ärendena för fullmäktige och som specialorgan inom de
olika sektorerna fungerar de olika nämnderna. Den praktiska verksamheten och
föredragning inför nämnden svarar vanligen respektive ansvariga tjänstemannen
för. Inom bildningssektorn är denna person bildningschefen, skoldirektören eller
motsvarande. I en del kommuner har skoldirektören vid sin sida en
undervisningschef, som ofta svarar för de direkta kontakterna till skolorna,
utvecklingsarbetet, läroplansarbetet m.m. Som ansvarig sektorchef är skoldirektören
den som förutsätts bäst känna till kommunens utbildningspolitiska strävanden,
skolförvaltning och skolornas situation.
Detta innebär att vi har två nyckelpositioner, vars innehavare kan sägas på ett
centralt sätt påverka utformningen av skolans verksamhet, å ena sidan kommunens
skoldirektör/undervisningschef och å andra sidan skolans rektor/föreståndare.
Stöd för denna urvalsgrund kan hämtas ur ett flertal källor. U.P. Lundgren (1979)
inrymde i sin analysmodell för en läroplans tillkomst (se avsnitt 1.2) bland annat
det konkreta, praktiska beslutsförfarandet, som påverkare av den slutliga läroplanens
utformning.
Man kan också göra en parallell till den av John I. Goodland (1979) presenterade
tanken att läroplanen kan analyseras med beaktande av de olika nivåernas/aktörernas
tolkningar av den. I den version som Erkki Kangasniemi utvecklat applicerad på
finländska förhållanden omnämns följande nivåer: läroplanen som den intention,
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den avsikt man hade vid formulerandet av läroplanen (1), det officiella
läroplansdokumentet i sig (2), läroplanen såsom kommunen utformat den (3),
läroplanen såsom läraren önskade utforma den (4), läroplanen i den form den
förverkligades (5), elevens upplevelse av läroplanen, läroplanen som resultat i form
av kunskaper och färdigheter (6) (Kangasniemi 1985). De exemplifieringar som
här anges stämmer inte helt överens med uppställningen i detta arbete, men
grundtanken att analysen av förverkligandet av läroplanen kan göras ur olika
aktörernas synvinkel är gemensam.
Michael Lipsky (1980) har gjort en beskrivning av den ämbetskategori som han
kallar Street-level bureaucrats. I den ingår lärare, poliser, socialarbetare, jurister
m.fl. Det typiska för denna ämbetskategori är att det är dessa personer som är
huvudsakligen ansvariga för genomförandet av de reformer i den offentliga
förvaltningen som regering och riksdag beslutat om. Det är alltså de konkreta villkor,
de tolkningar m.m., som dessa personer beslutat om som i slutändan präglar
förverkligandet. Detta gäller också som en utgångspunkt för detta arbete, det är i
de enskilda konkreta situationerna förverkligandet av ett nytt program (t.ex.
läroplanen) slutgiltig tar form.
Man kan också konstatera att det att man undersöker den faktiska arbets-
situationen och de befogenheter som personerna i ”frontlinjen” har, också är analogt
med den nya managerialistiska service- och styrideologin (Grönroos 1987).
Vilken roll har kommunen i utformandet av utvärdering i skolan? Tidigare
konstaterades att skolan bör avpassa och anpassa inriktningen på verksamheten enligt
de beslut och förväntningar som gjorts inom kommunen. För att få uppgifter om vad
som skett och vilka intentionerna och förväntningarna varit har också kommunernas
skoldirektörer intervjuats. I brännpunkten är som tidigare nämnts utvecklingen av
skolans utvärdering och därför har skoldirektörernas uppgifter behandlats i jämbredd
med skolledarnas uppgifter. Det finns två orsaker till detta. Kommunens agerande
har setts som en möjlig bakgrundsfaktor till skolans åtgärder för utveckling av
utvärderingen. Denna tolkning finner stöd t.ex. av formuleringarna i Grunderna för
grundskolans läroplan 1994 som refererats i avsnitt 1.2.1 i detta arbete. Den andra
orsaken är att relationen kommunen – skolan berör två parter, varför det är rimligt att
samla uppgifter om åtgärder, förhållningssätt och intentionerna av vardera parten.
Utbildningsstyrelsen är ytterligare en del av kontexten runt skolan. Utbildnings-
styrelsens andel av processen belyses genom citat ur de styrdokument som gått till
skolorna. Utbildningsstyrelsens roll tangeras också under intervjuerna av skoldirektörerna
och skolledarna, där uppgifterna då erhålls via en s.k. andrahands källa.
Materialet har här avgränsats så att det enbart är skoldirektören (representerande
kommunen) och skolledaren (rektor eller föreståndare) som kommer till tals. Orsaken
till detta är önskan att i intervjuerna kunna fokusera på de konkreta administrativa
och organisatoriska förändringarna och de åtgärder som vidtagits/vidtas. Två av de
fyra kommunerna hade både en skoldirektör och en undervisningschef. I dessa
kommuner intervjuades undervisningschefen. Intervjuerna genomfördes hösten
1993. Skoldirektörernas och skolföreståndarnas åsikter är dokumenterade i intervjuer
genomförda hösten 1993. Intervjuerna med skolledarna genomfördes hösten 1994.
Uttolkningen av materialet sker genom nyttjande av utgångsdata i form av
beskrivningar av situationen så som uppgiftslämnaren uppfattat den (Turunen 1995).
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4.2.2 Läget vid tidpunkten för intervjuerna
Det empiriska materialet i denna studie insamlades under den tid de nya grunderna
för läroplanen 1994 introducerades i grundskolor och gymnasier. Studien har
fokuserats på grundskolan. Intervjuerna genomfördes i september - oktober 1993
och 1994. Hösten 1993 då den första intervjuomgången gjordes var vissa frågor
kring läroplansarbetet ännu öppna. Grunderna för läroplanerna för grundskola och
gymnasium fastställdes av Utbildningsstyrelsens generaldirektör 5.1 1994. Många
av kärnfrågorna diskuterades dock allmänt bland annat tack vare akvarieprojektet
som gav insyn i förberedelsearbetet. En av de frågor som diskuterats allmänt under
kurser, seminarier, i tidningspressen och också under fortbildningskursen i Vanda
var frågan om läroplanen skulle formuleras per skola eller per kommun.
Betecknande för diskussionerna vid denna tidpunkt är t.ex. en artikel skriven av
då undervisningsråd Sarjala vid undervisningsministeriet. I artikeln ”Kuntaan yksi
opetussuunnitelma, kaksikielisiin kaksi” i tidningen Opettaja (21.1.1994) säger
Sarjala att formuleringarna i lagförslaget om den kommunala läroplanen (GrL
paragraf 30) innebär att kommunen har tre möjliga tillvägagångssätt:
Det första alternativet är att kommunen gör upp en ramläroplan med t.ex.
språkprogram och andra delar som är gemensamma för alla skolor. Samt vid sidan
av denna, instruktioner för uppgörandet och fastställandet av egna skolvisa
läroplaner.
Ett annat möjligt tillvägagångssätt är att kommunen ger ut direktiv för
läroplansarbetet och på basen av skolornas förslag, uppställer en gemensam
kommunal läroplan.
Den tredje möjligheten är att kommunen centralt uppställer och godkänner den
kommunala läroplanen, utan att höra skolorna. Sarjala konstaterar dock att detta
tredje alternativ inte förverkligar intentionen och avsikten med den föreliggande
läroplansprocessen. (Sarjala 1994)
Även om Sarjalas artikel är formulerad efter det att intervjuerna gjordes, kan
man genom att hänvisa till denna artikel påvisa att beslutsgången för läroplanerna
i kommunerna kan handla om olika grader av delegering och ur skolornas synvinkel,
om olika stora möjligheter att göra sin röst hörd. Eftersom läroplansarbetet i skolorna
också är en fråga om att fånga lärarnas intresse och att skapa engagemang är det
inte oviktigt hur relationen mellan skolan/orna och kommunen/skoldirektören
utformas i detta hänseende.
4.2.3  Intervjuerna – insamling av data
Under den första perioden, hösten 1993, intervjuades två skoldirektörer och två
undervisningschefer från fyra olika kommuner. Alla fyra kommuner hade några
skolor med på en treårig lärarfortbildningskurs vid Vanda fortbildningscentral som
inletts våren 1993. Utbildningen handlade om att skapa skolvisa läroplaner och att
utveckla utvärderingsmetoder. Kursen var avgiftsbelagd och öppen för alla
intresserade lärare. Man kan således säga att de fyra kommunerna påvisade intresse
för läroplansförändringen 1994 genom att anmäla lärare till kursen och stå för
lärarnas deltagaravgifter. Undertecknad fungerade som en av de två kursledarna
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för kursen. Till intervjuerna utvaldes både personer och skolor som deltagit i
fortbildningsprogrammet och sådana som inte deltagit.
Intervjuerna fokuserades på utvärderingen, men med hela den nya läroplans-
processen som en upptakt till utvecklingen av utvärderingen. Vid intervjuerna av
skoldirektörerna fästes särskild vikt vid att få fram information om konkreta åtgärder
som; tillsatta arbetsgrupper, fortbildningsdagar, organiserade diskussionstillfällen,
informations-spridning, regelbundna möten, instruktioner och beslutsprocesser mm.
Vid intervju av rektorerna och föreståndarna noterades särskilt den interna
organiseringen av läroplansprocessen och utvärderingen, därtill informations-
anskaffning, beredskap, organisering och ansvarsfördelning m.m.
Intervju med skoldirektören
Fastställandet av kommunal 
läroplan




















Figur 8. Läroplansprocessen i de fyra kommunerna (A, B, C och D) och tidpunkterna för
intervjuerna.
Intervjuundersökningen förbereddes genom att jag av skoldirektören ansökt om
tillstånd att genomföra undersökningen och sedan per telefon avtalade med var och
en personligen om intervjutillfället och tidpunkten. Platsen för intervjun var vanligen
den intervjuades arbetsplats under en tidpunkt personen ifråga själv hade valt.
Intervjusituationen var i möjligaste mån avslappnad och öppen. Den inledande
nervositet som kunde anas hos den intervjuade, decimerades bland annat genom
att jag strävade att slå an en vardaglig och utan omlater varande framtoning.
Intervjusituationen präglas ändå i dylika fall av att de två medverkande parterna
inte är fullständigt jämstarka. Dels har den som gör frågorna alltid ett visst
definitionsföreträde, dels kan min bakgrund som anställd på Utbildningsstyrelsen
och mina kunskaper gällande intervjutemat, också påverka de intervjuade. Eftersom
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min strävan ändå var att uttryckligen få den intervjuades beskrivning av sin situation,
var det viktigt att vara lyhörd för personens berättelse, att t.ex. låta pauser och
men... , utmynna i en annan beskrivning än det som var ett direkt svar på min fråga.
Det vill säga att låta den intervjuade påverka definitionerna (så långt möjligt) på de
frågeställningar vi behandlade. En fritt formulerade berättelse innehåller ändå
vanligen kommentarer som gäller kausala relationer, värderingar av vad som
betraktas som centralt o.s.v. Detta också utan att detta är direkta svar på av
intervjuaren ställda frågor. Mina frågor som intervjuare kunde också inledas med
en rätt klar fråga, som jag sedan fortsatte med att säga att: eller är det så att (d.v.s.
ungefär helt motsatsen) för att ge den intervjuade rätt att själv definiera situationen,
utan att vara tvungen att polemisera mot en eventuell oavsiktlig förhandsuppfattning
inrymd i min första formulering.
4.2.4  Intervjusituationerna
Intervjuerna genomfördes på de intervjuades arbetsplats i deras arbetsrum och tog
tidsmässigt mellan en och två timmar. Samtliga personer var bekanta för intervjuaren
från tidigare, vi hade tidigare mötts i olika arbetssammanhang, bekantskapen var
dock helt ytlig och yrkespräglad. De intervjuade kände å sin sida till min arbetsplats
och min avsikt att bedriva fortsättningsstudier, som redan klarlagts då jag våren
1993 anhöll av kommunerna om tillstånd att få göra en undersökning. Tidpunkten
för intervjun valdes av den intervjuade inom ramen september-oktober (hösten
1993 skoldirektörerna och hösten 1994 skolledarna), då undertecknad var
studieledig. Intervjuerna hade formen av temaintervju (Hirsjärvi & Hurme 1980).
Avsikten var att i stort sett samma frågeställningar skulle diskuteras vid varje intervju,
men att den intervjuades beskrivning skulle vägleda följdfrågorna och betoningen
av dessa. I bilaga 1 presenteras temafrågorna för intervjuerna med skoldirektörerna
och i bilaga 2 frågorna vid intervjuerna med skolledarna. De intervjuade hade
ombetts reservera två timmar för diskussionen och denna tidsram höll relativt väl.
Intervjuerna bandades, vilket vanligtvis accepterades. Man kan anta att samtliga
intervjuade var vana vid att t.ex. massmedier bandade intervjuer med dem. En av
de intervjuade avböjde dock och ville inte få intervjun bandad. Vid detta tillfälle
förde jag anteckningar istället.
I den fortsatta karaktäriseringen av intervjusituationen har jag bland annat nyttjat
sociolingvistiska betraktelsesätt och begrepp och särskilt baserat detta på  Nuolijärvis
artikel om analys av samtal (1990, 114–141).
Stämningen under intervjuerna kan allmänt karaktärseras som lugn och avspänd.
Att sitta på tumanhand och resonera om för vardera parten centrala arbetsfrågor
kan antas vara motiverande och trevligt för både intervjuaren och den intervjuade.
Sannolikt innebar också detta att det blev en spontan och informell ton i samtalet
(Nuolijärvi 1990, 121, Kvale 1997, 117 mfl). Intervjuerna inleddes vanligen med
att jag i fria ordalag berättade varför intervjuerna gjordes och vad mitt huvudsakliga
intresseområde var, samtidigt som jag ställde upp bandspelaren och överenskom
om inbandning. Den här introducerande delen till intervjun finns ibland med på
bandet, ibland kommer man in mitt i denna introduktion.
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4.3  Analysmetod
Arbetet har en tyngdpunkt på förståelse utav det som studeras. Den betydelse de
intervjuade personerna tillmäter olika företeelser ses som signifikativ och
betydelsefull för uttolkningen.
I ett kvalitativt empiriskt material är bearbetningen och analysen av materialet
ett arbetsskede som kräver stor omsorg och väl övervägda metoder. Man kan anse
att det finns etablerade metoder för kvalitativ analys av intervjuer. Man kan fokusera
på attityder eller värderingar inbyggda i de undersökta utsagorna. Man kan
kategorisera uttalandena enligt uppbyggda system och uppställa kvantitativa
måttenheter. Man kan sträva efter en förståelse av budskapet som sagesmannen
utformat det eller förklaringar till att framställningen får den utformning den har.
Analysmetoden bör ändå alltid väljas och formas så att den följer det
forskningsintresse och lämpar sig för det fokus som arbetet står för. Denna
undersökning syftar till att skapa en insikt i, eller en förståelse av, vilka faktorer
som påverkar skolornas val. Strävan är att göra detta med hänsyn till å ena sidan
relationen utbildningsanordnare – skola och å andra sidan till skolans egen
utvecklingsprocess.
Perspektivet som valts, att basera analysen på bedömningar ur skolornas
synvinkel, där skolorna företräds av skolledarna, innebär att det är aktörens synvinkel
som prioriteras. Till denna del betonas ett starkt subjektivt, personrelaterat perspektiv
i detta arbete.
Inom fenomenografisk forskningsinriktning betonas ofta aktörsperspektivet. I
bearbetningen av materialet strävar man inom fenomenografisk psykologi efter en
vad man kallar fenomenologisk redusering (Giorgi 1986, 8) genom vilken man
abstraherar resultaten till en icke-individrelaterad nivå. Inom denna tar man alltså
startpunkt i tolkningar som är subjektrelaterade, men dekontextualiserar dem till
en allmängiltig icke subjektrelaterad slutsats.
I denna undersökning har inte en sådan dekontextualisering eftersträvats. Man
kan egentligen säga att istället har här subjektiva bedömningar belysts utgående
från de kontextuella situationsbestämmarna. Förklaringarna till de inom skolan
gjorda valen har således sökts i de kontextuella faktorer, som skoladministreringen
utgör, samt i den kontext skolans egen utvecklingsprocess skapar.
De meningsbärande enheterna ur intervjuerna består av information om yttre
händelser. Information om dessa yttre händelser har ändå inte inhämtats direkt via
observation eller genom offentliga skriftliga källor som protokoll eller motsvarande.
Den information som här utgör basen är således resultaten av det urval och den
bedömning intervjupersonen gör visavi relevanta episoder vid utvecklandet av
läroplan i skolan. Det är således både händelsen i sig och de enskilda personernas
uppfattning av den som utgör basmaterialet för denna undersökning. Det är därmed
en indirekt eller andrahands information som här utgör en grund för studien.
Alternativen att sträva efter en mer direkt informationsinsamling skulle sannolikt
inte ha skapat en mer stabil grund. Även om här hänvisats till ”yttre händelser” har
dessa inte alltid haft en officiell form och därför skulle till exempel protokoll och
promemorior inte ge en tillräckligt täckande bild.
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I praktiken har genomförandet av studien handlat om följande steg:
– valet av fokus för studien; intern utvärdering i skolan
– beslutet att se utvecklingen av intern utvärdering i en kontext av
skolutveckling
– insamling av empirisk data
– litteraturgenomgång; kontext – skolutveckling och substans – utvärdering
– utarbetandet av två analysinstrument
– bearbetning och analys av intervjuerna med hjälp av de två instrumenten
– resultat av det empiriska materialet
– slutsatser gällande analysinstrumenten
– slutsatser gällande utveckling, implementering och styrning av utvärderingen.
4.3.1 Intervjuutskrifterna
Intervjuerna med skoldirektörerna genomfördes hösten 1993. Tre intervjuer är
bandade och en enligt önskemål dokumenterad i anteckningar. Anteckningarna
skrevs ut följande dag till ett intervjusammandrag. De bandade intervjuerna är
utskrivna i juni-juli 1994. Förutom dessa intervjuades ytterligare två andra i
fortbildningsprogrammet medverkande skolors skoldirektörer, men materialet
uteslöts på grund av bakgrundsfaktorer som gjorde situationerna alltför specifika.
Intervjuerna med lågstadieföreståndarna och högstadierektorerna genomfördes
hösten 1994 och de skrevs ut under hösten fram till januari 1995.
De utskrivna intervjuerna utgör sammanlagt 379 sidor. Intervjuerna skrevs ut
så långt möjligt ordagrant. Både frågor och svar är fullt utskrivna. I utskriften
markerades pauser med några punkter och harklingar, hm, mm och andra ljud
markerades, men dock inte typ av ljud i övrigt eller tidslängd för pauser. I utskriften
antecknades orden som de uttalats, litet talspråk, slarvspråk, finska m.m. förekommer
med andra ord. De flesta intervjuade uttryckte sig på ett klart och redigt språk, som
inte var svårt att överföra till skriftlig form. I kapitel 5 finns hänvisningarna till
respektive intervju införda med hjälp av följande typ av förkortningar, algst 10–15,
hänvisar till sidorna 10–15 i utskriften av intervjun med lågstadieföreståndaren i
kommun A.
4.3.2 Arbetsmetod vid analysen
Några gemensamma element som förekom i alla diskussioner, men i varierande
hög grad var 1) konkret information om situationen i kommunen eller fakta om
skolväsendet, 2) att lyfta fram och betona den egna verksamheten och resultatet av
denna, 3) allmänt sällskapssamtal, 4) direkt svar på intervjuarens konkreta fråga
(fråga – svar situation).
Vid bearbetningen av intervjuerna har utsagorna koncentrerats med avseende
på det innehåll som är väsentligt utgående från den tolkningsram som byggts upp
(se 4.3.3). Analysen är kvalitativ och detta innebär att det som registrerats som
meningsbärande konstruktioner är sådant som av forskaren bedömts som
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– utsagor som anger position gällande läroplansprocessen
– utsagor som anger ramvillkor för verksamheten
– utsagor som anger värderande omdömen kopplade till 1 eller 2.
– intentioner, planer kopplade till 1 eller 2.
Detta innebär att de meningsbärande konstruktionerna till största del är konkreta
händelser, uppgifter om den yttre verkligheten – enligt Ödmans terminologi (Ödman
1988).
Ett exempel på en värdefull utsaga är ”vi hade ett läroplansmöte förra veckan...”,
eller ”någon tidsram har vi inte ännu skapat”.
Även om en stor del av det som man refererar till alltså kan konstateras vara
fakta, som vid behov kan vara möjligt att få verifierat, kan man naturligtvis också
rikta kritik mot en alltför blind tilltro till en sådan uppfattning.
Det kan finnas felkällor som till exempel uppstår genom att 1) intervjupersonen
tillspetsar eller på annat sätt skapar en icke-osann, men något förvrängd
situationsbild, 2) intervjupersonen glömmer, underlåter att nämna viss information,
eftersom personen ifråga inte insett, att det kunde ha varit en värdefull information.
Omtolkningen/ feltolkningen kan också ske hos intervjuaren, 1) under diskussionen,
2) i samband med eftertolkningen.
En tillspetsad tolkning av detta kan till exempel vara, att vi antar att utvärdering
inte ses av respondenterna som en överhuvud motiverad och behövlig verksamhet,
följaktligen kan i svaren på frågorna dölja sig ett annat budskap än det jag som
forskare velat ta fram. En ytterligare utbyggd bild är att eftersom initiativet till
införandet av utvärdering kommer från statlig nationell nivå och min ordinarie
tjänst är förlagd till den statliga skolförvaltningen, kan man till och med se detta
som besvärande frågeställningar, en typ av dold maktutövning.
Även om dessa ovan beskrivna frågor naturligtvis är relevanta att ta ställning
till bör man vid en bedömning av det förefintliga materialet notera följande. Avsikten
under insamlandet av det empiriska materialet var huvudsakligen var att få en
beskrivning av skolans situation så som skolans rektor/föreståndare såg den.
Forskarens intention var alltså att samla in beskrivningar av situationen uttryckligen
ur den intervjuades synvinkel. Man kan naturligtvis påstå att det kan ha förekommit
situationer i vilka respondenterna eventuellt hade en förhandsföreställning om att
forskaren som intervjuare skulle ha haft förväntningar på dem. Det kan sannolikt
alltid i intervjusituationerna förekomma denna typ av förhandsantaganden och att
fullständigt motbevisa sådant är närmast omöjligt. I detta fall där de väsentliga
delarna av intervjusvaren handlar om information som inte är särskilt personligt,
som i högsta grad handlar om organisering, konkreta åtgärder m.m. är det osannolikt
att förhandsantaganden av denna typ skulle ha skapat en allvarligt förvrängd bild
av situationen. Den dubbla proceduren där skoldirektörerna kommenterade både
läroplansreformen 1985 och den nu aktuella förändringen, och rektorerna/
föreståndarna både den allmänna läroplansdelen och delarna som berörde
utvärderingen ger också respondenten  möjlighet att ge ett nyanserat svar och skapa
en mångfasetterad bild, än om intervjuerna enbart hade berört utvärderingen.
 I det följande presenteras arbetsgången vid bearbetningen av intervjuutskrif-
terna.
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– Genomläsning av hela textmaterialet.
– Temakodning i marginalerna av intervjuerna.
– Framställning av reducerad text med hjälp av verktyg 1, analys enligt Berg.
– Forskarens konklusioner beträffande handlingsutrymmet
– Framställning av reducerad text med hjälp av verktyg 2, analys enligt Fullan.
– Forskarens konklusioner beträffande förändringsprocessen
– Sammanfogad bild på kommunnivå där både informationen om handlings-
utrymmet och förändringsprocessen beaktas.
Den textreducering som genomförts har likheter med den meningskoncentrering
Steinar Kvale hänvisar till i sin publikation om kvalitativ forskningsintervju (1997).
Kvale baserar sig egentligen på den av A. Giorgi utvecklade analysmetoden för
intervjumaterial, som kan betecknas som empirisk fenomenologi. Kännetecknande
för denna metod är bland annat en trohet mot fenomenen, betoning av livsvärlden,
beskrivning av situationen ur intervjupersonens perspektiv och sökande efter
mening, så som intervjupersonen utformat den. Avsikten är ytterligare att metoden
i sig presenteras så tydligt och behandlingen beskrivs så klart, att en läsare steg för
steg kan följa med bearbetningen av intervjumaterialet och så försäkra sig om
korrektheten i genomförandet.
Den arbetsgång Giorgi utvecklat kan beskrivas som följande:
Först läser forskaren igenom hela intervjun för att få en känsla av helheten.
Sedan fastställer han meningsenheterna så som de uttrycks av intervju-
personerna. För det tredje formuleras det tema som dominerar en naturlig
meningsenhet så enkelt som möjligt. Forskaren försöker här tolka intervju-
personens svar utan fördomar och tematisera uttalandena utifrån hennes
synvinkel sådan den uppfattas av forskaren.
Det fjärde steget består i att ställa frågor till meningsenheterna utifrån undersök-
ningens specifika syfte. Huvudfrågorna i undersökningen var ”Vad är inlärning?”
och ”Hur går inlärning till?”. Till meningsenheternas teman ställs frågor som
”Vad säger detta uttalande mig om inlärning?”. I det femte steget knyts hela
intervjuns centrala, ickeöverflödiga teman samman i en deskriptiv utsaga.
Metoden innebär således att de av intervjupersonerna uttryckta innebörderna
koncentreras i alltmer väsentliga innebörder i förhållande till inlärningens
struktur och form. (Kvale 1997, 177)
I jämförelse med den beskrivna empirisk fenomenologiska analysmetoden för
intervjudata har ett tilläggselement införts i detta arbete. Detta tilläggselement består
av de verktyg som använts för att analysera intervjuerna. Därmed har intervju-
personernas beskrivning av situationen, så som de upplevt den, med de väsentliga
fakta – yttre händelser – som de noterat som relevanta, låtits reflekteras mot en
teoribaserad tolkningsram.
Med återigen en hänvisning till Giorgis arbetsmetod kan man alltså notera att i
dennes steg två utförs en selektion, som benämnts fastställande av meningsenheterna.
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Denna selektion innebär att vissa delar i utsagorna lyfts fram som värdefulla, medan
andra delar noteras vara irrelevanta. Denna selektion har alltid en koppling till det
forskningsintresse och till den teori studien baserar sig på. I mitt arbete har särskild
vikt fästs vid denna selektionsfas. För selektionen har särskilda verktyg utarbetats
(tolkningsram med ursprung i Berg och Fullan), som vägleder så att urvalet kan
utföras med större precision. Den fortsatta bearbetningen, stegen tre, fyra och fem
har inte tillämpats i detta arbete.
Verktyget eller urvalsgrunden för steg två är i detta fall de facto två olika teorier.
Som en jämförande bild kan man här föreställa sig att forskaren analyserar materialet
dels användande en röntgenkamera, dels användande en ultraljudsapparat. Det är
givet att även om samma material studeras, uppstår som följd av det valda verktyget,
två olika bilder. Man kan göra paralleller med till exempel geografiska kartor som
kan konstrueras för att antingen beskriva jordmån eller växtlighet. Vardera är dock
en i lika hög grad sann/korrekt bild av det material som studerats. Ur metodologisk
synvinkel innebär detta att de två teorier som här appliceras på skolan i denna
förändringsprocess, i någon mån kan speglas mot varandra. Genom att synliggöra
urvalsinstrumentet blir det möjligt att värdera de värderingar och förhands antaganden
som instrumentet baserats på. Man kan även bedöma de analysresultat som uppstår.
Den version av intervjuerna som framställts (punkt 3 och 5) är således en
intervjuåtergivning där jag systematiskt betonat sådant innehåll i intervjun som är
relevant med hänsyn till tolkningsramen (schablonen). Konkret innebär detta att
mellan steg två och tre i min arbetsbeskrivning förverkligas två förändringar. De
utsagor i intervjun som tangerar eller utgör substans i någon av tolkningsramens
kategorier utväljs för att ingå i den återgivna texten. De ursprungliga uttalandena
komprimeras enligt vad som kallats meningskoncentreringen, som innebär att en
reducering av textmassan uppnås. Dock representerar denna reducerade text
fortfarande den intervjuades ståndpunkt och formuleringarna kan långt härledas ur
ursprungstexten.
Direkta citat ur texten har övervägts, men inte använts som metod. Direkta citat
har problemet att de utsagor som man har behov av att lyfta fram kan bli väldigt
långa om man går tillbaka till de i diskussionssituation formulerade talade språket.
Uttolkningen kan också bli dominerad av den enskilda intervjupersonens
uttryckssätt, medan de meningsbärande delarna blir underuppmärksammade.
4.3.3 Analysverktygen
Verktyg 1 utgörs här av den tolkningsram som är skapad utgående från idén om
handlingsutrymmet och verktyg 2 utgörs av den tolkningsram som beskriver
förändring i form av en process över tid. Verktygen överensstämmer med de
hjälpfrågor som ställdes upp i början av kapitel 4.
Bilden av skolan fungerande i ett handlingsutrymme väljs här som den ena
utgångspunkten på grund av att den lyfter fram skolan i relation till den
upprätthållande organisationen. Genom att fokusera på denna relation kan man
synliggöra båda aktörssidornas ageranden; handlingar vidtagna på skolnivå
respektive på kommunnivå.
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Skolutveckling som en förändringsprocess följer en mer traditionell synvinkel
på frågan. I denna utgår man från skolan ensamt som det handlande subjektet,
medan utbildningsanordnaren är marginaliserad. I denna modell betonas skolans
utvecklingshistoria och skolans tradition av förändringsarbete.
I kapitel 2 presenterades vad Berg och Berg & Wallin skrivit om handlings-
utrymme. Den tillämpning av idén om ett handlingsutrymme som här utarbetas avviker
på många punkter från Bergs egen tillämpning. Som ett exempel på tillämpning
beskriver Berg (1986) hur en skola stöds i att analysera nuläget gällande sin verksamhet
för att därifrån utveckla en gemensam idé kring vad vi kan göra (handlingsutrymmet)
och hur den aktuella skolan vill genomföra det man kan göra. En annan modell är att
analysera skolans interna kultur med avseende på samverkan, planering och
förändringsmotivation (Berg 1991). Berg har också använt handlingsutrymmet för
att utreda motstridigheter rörande förväntningar på skolan genom att ställa de officiella
målen i läroplanen mot de förväntningar som den upprätthållande organisationen har
på skolan (Berg 1986). Handlingsutrymmet har enligt detta använts som ett verktyg
för skolan till en utökad ”självkännedom”, inte som ett generellt diagnostiserande
verktyg av kontakten mellan skolan och upprätthållaren.
För att kunna tillämpa tanken om ett handlingsutrymme på den i detta arbete
aktuella situationen har vissa omtolkningar gjorts.  Berg (1986) omnämner både
läroplansanalys och mål- och regelsystem som grund för den yttre gränsen. I detta
arbete betraktas de på nationell nivå formulerade och för hela landet gällande
bestämmelserna vara konstanter som i lika grad gäller för alla kommuner och skolor.
Därmed kan de generella lagarna och bestämmelserna föras över till den
introducerande kontexten, för att med detta klarare kunna fokusera analysen på de
lokala förhållandena. Därmed utformas de yttre gränserna som de av kommunen
angivna ramarna för skolans verksamhet, där det tags för givet att de nationella
bestämmelserna beaktats. Betoningen på kommunen som definierare av den yttre
gränsen innebär bland annat att den kommunala personalpolitiken är möjlig att
räkna in i denna gräns. Berg omnämner inte personalpolitiken i sina texter, eventuellt
på grund av att lärarna i Sverige först senare (i början av 1990-talet) överfördes
från statlig till i kommunal anställning. Hanteringen av personalpolitiken är ändå
en mycket verkningsfull styrfaktor vars betydelse poängterats bland annat inom
resultatstyrningen. Eftersom bland annat permitteringar av lärare var en högaktuell
fråga i kommunerna samtidigt med införandet av nya läroplaner så har denna fråga
bedömts som en relevant faktor att undersöka. Vid sidan av dessa mer eller mindre
lagstadgade och av kommunen förutsatta åtgärderna (kommunal läroplan,
personalpolitik, resursering) finns åtgärder som mera allmänt ligger under kommu-
nens ansvar som utbildningsanordnare. Till detta hör ansvar för fortbildningen och
allmän utveckling av verksamheten, som inte alls omnämnts av Berg. Ytterligare
ger de två här använda källorna (Berg & Wallin 1983, Berg 1986) intryck av att det
är ur skolans perspektiv som handlingsutrymmet behandlas. Också på denna punkt
görs i detta arbete en omformulering, information om den yttre gränsen först av en
representant för den kommunala förvaltningen och denna beskrivning jämförs med
skolledarnas beskrivning. Detta arrangemang ger också plats för en fördjupning av
problemområdet, dels genom att man berör de faktiska åtgärderna och dels utvidgar
till att beröra betydelse givningen av företeelserna.
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Vi kan härmed konstatera att den yttre gränsen här får en utformning som långt
handlar om de av kommunen givna förutsättningarna för skolan att utöva sin
verksamhet.  Detta består då av de av kommunen formulerade eller fastställda
ställningstagandena som gäller skolorna, d.v.s styrpolitiken (instruktionen), den
kommunala läroplanen, beslut gällande läroplansprocessen, tidtabell m.m., riktlinjer
för utvärderingen, resursering, personalpolitik. Förutom dessa inräknas kommunala
åtgärder som stöd till skolorna, satsning på fortbildning, diskussioner, information
m.m. Här kan en hänvisning göras till U.P. Lundgren (1990, 35) som anger att
styrmedlen består av fyra kategorier a) de legala; lagar, regler, instruktioner b) de
ekonomiska, c) de informativa; tolkning av läroplaner, fortbildning, utvecklings-
projekt m.m., d) evaluering och kontroll.
Den tolkningsram för handlingsutrymmet som används i detta arbete omfattar frågor
om
1 Åtgärd eller beslut på kommunalt plan som berör läroplan eller utvärdering
(t.ex. läroplansinnehåll, tidtabell, instruktioner, beslutsprocess).
2 Övrig relevant styrpolitik i relation till skolorna (t.ex. resurstilldelning,
budgetering, personalpolitik).



















































inre gräns; formas av
Figur 9.  Handlingsutrymmets gränser
Handlingsutrymmets gränser får därmed följande utformning.
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I intervjuerna med skolledarna hanterades förutom detta också frågor om hur
skolan organiserat läroplansprocessen och utvärderingen, som samtidigt ställer de
kommunala åtgärderna i relation till det i skolan pågående arbetet. Både
organiseringen av läroplansprocessen och frågan om lärarnas engagemang hör enligt
Bergs modell till den inre gränsen, det vill säga skolans organisation. Skolledarna
får frågor på detta område för att deras beskrivning av handlingsutrymmet skall
kunna beskrivas som en helhet. Däremot utgör detta inte en fullständig redovisning
för de undersökta skolornas faktiska ”inre gräns”. Man kan nämligen ifrågasätta
om skolledaren ensam kan formulera skolans situation på denna punkt. En mer
komplett situationsbeskrivning skulle förutsätta att data om den inre gränsen
sammanställs av information där hela skolans personal ingår. Detta innebär att
skolans inre gräns i detta material tecknas mer ytligt och endast i stora drag utgående
från den information som skolledaren ger.
För skolledarnas del tillkommer därför följande frågor om
4 Organisering av läroplansprocessen; (t.ex. om allmän del, lärokurser,
utvärderingsdelen)
5 Lärarnas engagemang.
Som helhet ger analysen av handlingsutrymmet en tvärsnittsbild, där den rådande
situationen och de gällande direktiven är det centrala.
Verktyg två som baserats på Fullans beskrivning av de tre faserna i en för-
ändringsprocess belyser utvecklingen inom skolan ur ett inifrån perspektiv.  I denna
modell har kommunen endast en sidoroll som uppbackare eller angivare av ramar
för verksamheten. I studiet av förändringsprocessen blir skolans utveckling granskad
i ett longitudinellt perspektiv. Formandet av verktyg två har i huvudsak inneburit
att modellen översatts till en finländsk situation med de aktörer och parter som
ingår i vårt samhälle. I analysen av intervjuerna används verktyg två enbart för
skolledarnas data. Fullans beskrivning av förändringsprocessen som något som
består av flere faser har eventuellt inte tidigare utnyttjats som metod att analysera
genomförda förändringsprocesser, utan snarare påverkat planering och introduktion
av förändringar. Att använda denna modell som analysinstrument innebär att man
kan belysa ett skeende, en följd av händelser, där kanske uppfattningarna och
åtgärderna varierat längs med processen. Beskrivningen av förändringsprocessen
som något som sker i flera faser och där växelverkan med andra parter är central,
inrymmer också hänsyn till att, trots en gemensam yttre ram, kan processen ha
individuella drag i de olika skolorna. (Fullan 1982, 1991)
I senare publikationer har Fullan (1994) koncentrerat sig på hantering av
förändring. Syftet har då varit att beskriva den kunskap som är nödvändig för att
kunna hantera förändring, inte att beskriva förändringsprocessen i sig.
Presentation av tolkningsram enligt idén om förändringsprocess (verktyg 2)
Fas I  STARTEN
Förändringens art, lärarnas förhållningssätt, anpassning till andra idéer och
utvecklingsverksamhet i skolan, tillgång på information, kommunens förhåll-
ningssätt, statlig styrning, resurser (stat/kommun)
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Fas II FÖRVERKLIGANDET
Förändringens relevans i skolan
Skolans beredskap / kapacitet
Resurser
Fas III STADFÄSTANDET
Integrering i skolans praxis
Omgivningens förhållningssätt
Nytta /relevans av resultaten
Integrering med kommande förändringar,
utvecklingsverksamhet
Några kommentarer om användning av tolkningsramen
I intervjureferaten har en temabehandling organiserad i samma ordning eftersträvats.
Detta är ändå inte möjligt att genomgående genomföra, ställvis skulle det förutsätta
en omformulering eller fullständigt splittrar utsagan, eller så leda till upprepningar
av samma budskap, t.ex. på de ställen där uttalandet aktualiserar flera teman. För
intervjureferaten har här eftersträvats en presentation där till samma tema hörande
utsagor presenteras som en helhet och de komprimerade utsagorna formats till att
bilda en läsbar, någorlunda löpande text. Textens koherens är givetvis svag, eftersom
texten är ihop klippt av ursprungligen längre formuleringar. I referaten finns
referenser till originalutskriften för att utgöra ett register över intervjuinnehållet
och för att underlätta en jämförelse av intervjusvaren.
Jag har med andra ord gjort en i egna ord formulerad beskrivning av vad denna
intervju berättar, om vi utgår från dessa punkter som berör handlingsutrymmet.
Detta har genomförts per kommun så att skoldirektörens intervju först analyserats,
sedan de två skolledarnas. Genomläsningen resulterade i ett textmaterial på ca 3–5
sidor per kommun.
Därefter har jag studerat intervjutexterna med avseende på vad de informerar
mig om skolans förändringsprocess, enligt teori baserad på Fullan. Jag har strävat
att ta fasta på information som hjälper mig att placera in skolan i den fas, det skede
i förändringsprocessen där den befinner sig, samt information som beskriver den
situation som är gällande. Denna genomläsning har i huvudsak utgått från
intervjuerna med skolledarna, medan skoldirektörernas intervjuer har utgjort
kompletterande information. Även här gäller den begränsningen att det är enbart
skolledaren som står för situationsbeskrivningen. En mer nyanserad och
mångsidigare bild av händelseförloppet skulle naturligtvis kunna skapas genom att
höra alla inom skolpersonalen. Syftet är dock inte i detta sammanhang att göra en
så exakt och detaljrik bild som möjligt av de enskilda skolorna. Syftet är istället att
påvisa vilken typ av information respektive verktyg lyfter fram. Utgående från
denna information kan man få perspektiv på å ena sidan relationen utbildnings-
anordnare – skola och å andra sidan skolans egen utvecklingsprocess under
implementeringen av nya företeelser.  Sammanställningen utgör ca 2–5 sidor per
skola.  Med ledning av den information som jag så producerat har jag skrivit en
”diagnos” eller sammanfattning av situationen i kommunen.
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4.4 Validitet
Säkrandet av validiteten i en intervjuundersökning är en aktuell fråga hela arbetet
igenom. Validiteten handlar om avhandlingens trovärdighet, dess tillförlitlighet samt
dess sanningsenlighet i relation till det empiriska materialet. Med utgångspunkt i
den valda problemställningen bör man ställa den presenterade teorin, de valda
metoderna, de presenterade resultaten och slutsatserna under kritisk granskning.
(Kvale 1997)
I material som är kvalitativa kan granskningen av validitet baseras i huvudsak
på en teoretisk granskning, där man tar ställning till argumenteringen och om
avhandlingen på ett logiskt plan hänger samman (Kvale 1997). I denna mening
handlar validitet om frågor kring relationen mellan den presenterade teorin och
den insamlade empirin, om de berör samma frågor, om man kan bevisa de påstådda
resultaten med hjälp av det insamlade materialet osv. Dessa ovannämnda centrala
grundfrågor avhandlas dock inom sitt respektive kapitel och argumenteringen
upprepas inte här.
Validiteten i en undersökning berör också undersökningens design och informa-
tionsinsamlingen och man kan sträva att bestyrka gjorda noteringar genom att skapa
konfirmerande konstruktioner. I designen har några dylika arrangemang vidtagits
som presenteras i det följande.
Problemställningen rörande vad skolan väljer att utvärdera och strävan att belysa
orsaker och bakgrund till detta har här uppfattats som en utvecklingsprocess som
hela tiden är föränderlig och levande. De situationsbeskrivningar de intervjuade
ger uppfattas därför inte som något bestående, utan närmast som en beskrivning av
nuläget i en längre händelsekedja. För att få perspektiv på detta händelseförlopp
jämförs de två uppkomna bilderna med varandra. Detta kan uppfattas som en
anspråkslös instrumentvalidering.
Ytterligare ett arrangemang med validerande funktion är jämförelsen mellan
utvecklingen av läroplanens första del och den del som berör utvärderingen. Även
om det i de flesta skolor föreligger en tidsskillnad mellan dessa två arbetsmoment,
kan man ändå notera att när skolan jämförs med sig själv innebär det att t.ex. det
som kan kallas skolans arbetskultur blir beaktad.
En tredje valideringskonstruktion är att ställa skoldirektörens beskrivning mot
skolledarna (lågstadieföreståndaren och högstadierektorn). Detta bidrar till förbättrad
konvergensvaliditet eller koherens (Tynjälä 1991, 387–398, Varto 1992, 55–72),
genom att de olika utsagorna till vissa delar styrker varandra. Ofta bekräftar man
existensen av någon företeelse, fastän tolkningen av företeelsen kan avvika. I
situationer där själva förekomsten av någon företeelse rapporteras på olika sätt,
studeras bakgrundsdata extra noga för att se om det i sig föranleder olika tolkningar.
Det insamlade skriftliga materialen används också som stöd vid osäkra situationer.
Det ovannämnda sättet att nyttja olika informationskällor för att styrka de enskilda
intervjuades utsagor omtalas som en version av triangulering; cross-sectional
triangulation (Tynjälä 1991, Cohen & Manion 1994). Också i bearbetningen av
intervjuerna har olika former av triangulering använts; metodologisk triangulering
– i och med att intervjuer och läroplansdokument jämförts med varandra. Resultaten
av intervjuerna jämförs också med de insamlade kommunala och skolvisa läropla-
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nerna. I valideringshänseende är detta emellertid inte helt oproblematiskt.
Dokumenten står till en del för en helt annan typ av information än intervjuerna.
Intervjureferaten har inte validerats genom att en annan person skulle ha sett på
data.  Detta kan motiveras med att tolkningsutrymmet i kategoriseringen inte varit
särskilt problematiskt. Endast klart triviala eller för temat fullständigt oväsentliga
konstaterande har lämnats utanför referaten i kapitel 5. Användningen av de dubbla
instrumenten gör att de flesta intervju utsagorna är relevanta i någotdera perspektivet.
Reduceringen av textmassan kan naturligtvis också ses som en tolkning, trots att
jag i denna bearbetning strävat att bibehålla bredden och intentionen i den gjorda
kommentaren. Också bedömningskriterierna för slutsatserna kan föranleda
diskussion. Dessa slutsatser är emellertid öppet redovisade och därmed tillgängliga
för läsaren.
Möjligheterna att generalisera den kunskap som framkommer i detta arbete
begränsas av flera faktorer. Man kan t.ex. inte utgå från att en upprepad datainsamling
skulle ge samma information, redan av den orsaken att respondenterna sannolikt
skulle besvara frågorna på ett annat sätt. En uppställning av denna typ där man
vänder sig till en informant för att få en redogörelse över orsaker till handling,
beskrivning av situationer m.m. är vid en djupare granskning rätt problematisk.
Dels kan man tala om inre och yttre orsaker till att någon gör något.  Man kan alltså
hänvisa både till personliga val eller till order, lagar, händelser som kräver respons
(yttre). Filosofen Georg Henrik von Wright konstaterar om detta ändå, att vi inte
med säkerhet kan veta vad som är den utlösande orsaken. Trots detta kan vi säga att
vi förstår handlingar inom ramen för motiven till dem. Till och med i fullständigt
likartade situationer kan olika personer göra olika bedömningar och därför vidta
helt väsenskilda åtgärder. (v. Wright 1983, 53– 66)
Man kan också i en intervju ange den yttre orsaken, även om det avgörande var
ens egna prioriteringar. På dessa punkter kan denna avhandling inte annat än s.a.s.
naivt utgå från att informanterna alltid anger en faktisk orsak. Detta trots att vi i
praktiken vet att så inte alltid är fallet och därtill att människan inte alltid handlar
rationellt, ens i de situationer där hon har kunskap.
En redogörelse där data sammanställts och koncentrerat rapporteras innebär att
läsaren har möjlighet att göra fristående bedömningar och att ställa sig över enskilda
situationsbestämda konstituenter. Denna överblick kan innebära att helheten s.a.s.
framträder i ny belysning.  Man kan också utveckla en viss förståelse för de enskilda
situationerna och få ett fördjupat perspektiv på företeelserna, fastän det finns små
variationer gällande enskilda faktorer.
Resonemanget som förs har i slutdiskussionen utökats med jämförelser och
kommentarer utgående från parallella studier gjorda av andra forskare som tangerat
frågeställningarna i detta arbete. Överensstämmelsen i denna studie och de resultat
som andra kommit till, presenterat i avsnitt 7.3, ökar trovärdigheten i resultaten.
Denna breddning har också gjorts i avsikt att skapa en rikare behandling av
frågeställningarna. Samtidigt ingår det ett riskmoment i detta. På samma sätt som
forskning om skolutveckling upplevt vissa trender, finns det inom utvärdering också
populära modeller som slår starkt igenom under en viss period. Det finns därför en
risk för att genom att hänvisa till andra forskare också inrikta uttolkningen av
slutsatserna i denna samma riktning.
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4.4.1 Validitetsfrågor vid genomförandet intervjuerna
När empirisk data samlas genom intervjuer är forskarens närvaro och eventuella
påverkan under intervjusituationerna något som särskilt bör noteras.
Inom den sociolingvistiska tolkningstraditionen fäster man särskilt vikt vid
intervjukontexten. T.ex. är samtalsparternas status och relation till varandra av vikt
(Nuolijärvi 1990, 121). I enlighet med detta kan det faktum att undertecknad inte
är en utomstående person i skolsammanhang utan äger kännedom om de teman
som behandlades, sägas sannolikt ha påverkat intervjusituationen. Denna påverkan
kan synas i två typer av reaktioner. En öppenhjärtlighet från den intervjuades sida
”det går verkligen att diskutera detta eftersom hon också känner till det”. Men
förhandskännedomen kan också ha givit upphov till en reaktion där den intervjuade
känner att det här kommer för nära och repellerar intuitivt i sina egna formuleringar
utifrån förhandsuppfattningar och föreställningar om eventuella förväntade svar. (Jfr
försvarsmekanismer i Ekholm & Fransson 1975, 28–30). Om vi ser till kontextfaktorer
i form av statusskillnader kan man se att enligt gammalt tänkesätt är intervjuaren till
sin bakgrundposition hierarkiskt placerad ovanom de intervjuade. Den senaste tidens
förändringar inom förvaltningen har dock avgörande minskat betydelsen i denna
skillnad, men ändå kan man anta att de flesta intervjuade registrerade denna sak.
Detta kan å andra sidan ha bidragit till de intervjuades beredvillighet att medverka i
intervjun, – att man från en överordnad myndighet kommer personligen med
bandspelare i hand för att inbegära utlåtanden – är en klar kontrast till tidigare av
myndighetsrollen präglade umgängespraxis. Det kan kanske också uppfattas som en
ytterligare bekräftelse på att kommunens makt och ansvar har vidgats, en konkret
konsekvens av delegeringen av beslutanderätten till kommunnivån.
Skönjbart var i var händelse att ett flertal av de intervjuade var ytterst välvilligt
inställda och till och med glada över att bli intervjuade. Det upplevs ju också som
en bekräftelse på ens person att man blir utvald för en intervju. De diskuterade
frågorna var också högaktuella. Ur den synvinkeln kan man uppfatta respondenternas
uttalanden som autentiska och karakteristiska för den typ av överväganden och
diskussioner som fördes under den ifrågavarande tidpunkten.
Intervjuerna kan nästan karaktäriseras som diskussioner. Det förekommer, i vissa
intervjuer till och med rikligt, att vi talar på samma gång, något som är bland annat
typiskt för informella eller familjära samtal. Byte av inriktning i samtalet
genomfördes vanligen av intervjuaren, men diskussionen flödade vanligen livligt,
utan längre uppehåll. Det hände att de intervjuade ställde frågor till intervjuaren,
en omvänd rollfördelning alltså, men förståeligt eftersom undertecknad inte är en
utanförstående person. Som intervjuare vinnlade jag mig om att få en detaljerad
bild av svararnas syn på situationen. Jag försökte därför uppmuntra svararen och
ställde rikligt med följdfrågor. Detta dels för att inspirera till en god intervju och
dels för att minska en eventuell känsla av osäkerhet, till exempel på grund av ovan
redan nämnda orsaker. (jfr minimirespons i Nuolijärvi 1990,135–136)
Innehåller materialet felkällor? En viss felmarginal kommer väl inget material
någonsin ifrån. Jag vill här nämna några företeelser som påverkar detta material,
liksom sannolikt andra material insamlade under liknande omständigheter. För alla
intervjuade gäller att de önskar under en intervju framstå i någorlunda bra framtoning
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och sannolikt också presentera sin kommun eller skola i så bra dager som möjligt
(jfr. Ekholm & Fransson 1975). Det här snedvrider svaren i en lite överoptimistisk
ton. En annan jargongmässig fråga är att man i skolorna sällan uttrycker sig extra
positivt om överheten, vanligare är att man lite undervärderar och kritiserar åtgärder
och styrbeslut (Atjonen 1993, 202). Den ”mätningseffekt” som eventuellt påverkat
resultaten kommenterades i avsnitt 6.2.2 i jämförelsen av intervjuerna och
läroplanstexterna. Slutligen kan man säga att min egen dubbelroll som ansvarig
tjänsteman och som forskare också kan ge upphov till vissa komplikationer. Närheten
till administrationen skapar svårigheter att förhålla sig tillräckligt distanserat till
denna sida. Dubbelrollen kan också skapa trösklar i relationerna till kommuner
och skolor, eftersom man i kommunen och skolan kan uppleva tvång att ställa upp
på förväntningar inom administrationen.
4.4.2 Generaliserbarhet
En studie som baserar sig på intervjuer av nyckelpersoner i fyra kommuner kan
inte göra anspråk på att vara allmängiltig och representativ för en större grupp
kommuner.  Valet av inriktning och värdet i denna studie baseras inte heller på en
sådan tankegång. Syftet är istället att beskrivningen av de dåvarande situationerna
i de fyra kommunerna, förenat med den bakgrundsteori som sammanställts, skall
bidra till en fördjupad förståelse av hur de teorier om skolutveckling som här
refererats kan användas samtidigt som vi erhåller en utökad kunskap om utvärdering
i skolan. Syftet är också att man i beskrivningen av kommunerna och skolorna
skall kunna känna igen vanliga företeelser, till exempel tänkesätt och förhållningssätt,
och att till dessa delar kunna göra jämförelser med andra kommuner. Slutligen har
den diskussion som förts i arbetet syftat till att utgående från både teori och empiriska
belägg få fram frågor som är av särskilt central betydelse då man utvecklar intern
utvärdering i skolan.
Intervjuerna kan anses utgöra en ögonblicksbild, i den bemärkelsen att veckan
efter intervjun kan den intervjuade redan ha andra tankar och åsikter om bland
annat utvärderingen. Strävan är ändå inte att skapa personporträtt eller att redogöra
för de enskilda personernas intentioner, utan istället att skapa en beskrivning av
processer, skeden som förekommer då man utvecklar utvärdering i skolan. Här kan
man göra en jämförelse av ett flygfoto över en skolgård under rast. Olika personers
placering, kroppsspråk och verksamheter kan analyseras utgående från detta.
Sannolikt kommer eleverna aldrig någonsin mer att stå i exakt samma formationer
på skolgården. Å andra sidan kan man av formationerna utläsa mycket som gäller
olika kamratgrupper, aktiviteter, uppdelningar i olika kotterier m.m. Den information
som erhålls kan analyseras och tolkas och många företeelser, som till och med till
någon del kan vara allmängiltiga, kan fastställas. Med en induktiv ansats kan man
sträva att från det enskilda analysera fram frågor av allmängiltig karaktär.
Vilken karaktär har då den kunskap som emaneras av detta? Man bör inte uppfatta
de resultat som framkommer av denna studie som entydiga eller absoluta svar på
ställda frågor. Det här är inte fråga om en preskriptiv kunskap som kan används för
att förutsäga utfall. Snarare är det fråga om att läsaren kan nå en insikt om de
förutsättningar som sannolikt är centrala, för att i detta fall utvärderingen, skall
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utformas på ett positivt sätt. Bevisföringen kan sägas vara omvänd. Istället för att
försöka ta fasta på vad som bör gälla för att A skall leda till B, har här problematiserats
de företeelser som sannolikt bör föreligga för att förutsättningar för A att leda till
B, alls skall existera. Det största värdet ligger därför i läsarens egen generalisering
som innebär att läsaren enligt omdöme överför den här framställda kunskapen på
en egen aktuella situation och drar paralleller mellan det här presenterade och den
föreliggande situationen (Kvale 1997).
När man försöker förklara en uppkommen situation genom redan skedda
händelser är det ju fråga om en typ av rekonstruktion, ett deduktivt resonemang.
Detta förekommer i detta material i dubbel bemärkelse genom att den intervjuade
rekonstruerar händelseförloppen under sin intervju och man vet att folk har en
tendens att vilja rättfärdiga sina handlingar genom att ge dem en acceptabel orsak.
Också forskaren gör en deduktivt fungerande rekonstruktion genom att utgå från
att orsakerna till den uppkomna situationen finns i de presenterade företeelserna.
4.5 Etiska överväganden
Etiska överväganden följer en forskare längs med hela avhandlingen. De gjorda tema-
metod- och teorivalen har alltid också etiska dimensioner. I det följande kommenteras
lägen i arbetet där en konflikt eller ett dilemma uppstått som krävt avvägningar.
Grunden för en intervjuundersökning är ofta att den intervjuade skall kunna
vara i trygg förvissning om att det insamlade materialet behandlas konfidentiellt
och att det inte skapar komprometterande situationer för den som medverkat. En
första åtgärd för att trygga detta är att de intervjuades namn samt alla benämningar
på skolan och orten m.m. döljs bakom omformuleras, kodas eller utelämnas. Även
om personnamnen inte framgår, kan också bakgrundsdata i vissa sammanhang leda
in på en så specifik och liten grupp att den intervjuades identitet ändå riskerar att
framgå (Trost 1997). I det föreliggande materialet har av dessa orsaker inte givits
några som helst bakgrundsdata vare sig om kommunerna eller skolorna och inte
heller om de intervjuade personerna. Det är en grundläggande fråga att de
intervjuades integritet respekteras.
Intervjuerna är utförda under åren 1993 och 1994. När dessa intervjureferat
publiceras har det redan gått ett antal år och situationerna i alla skolor och kommuner
är på många sätt annorlunda än den var då. Man kan ställa sig frågan om det är
rejält att intervjua personer mitt under en pågående utvecklingsprocess, eftersom
det av situationen är givet att allt inte ännu fallit på plats och att vissa problem lyser
fram, även om de i ett senare skede får en alldeles klar lösning. Beskrivningarna
skall heller inte uppfattas så att de skulle vara representativa för undersökta
kommunerna. På samma sätt är ett diagnostiskt test viktigt för att mitt under en
utvecklingsprocess få information om eventuella problem och svårigheter som
förekommer och därmed lära mer om processen och för att kunna förbättra resultaten.
Det diagnostiska testet predestinerar ändå inte slutresultatet. Det är därför mycket
viktigt att en läsare på samma sätt är medveten om detta material handlar om ett
mellanskede i en utveckling och inte gör felriktade tolkningar på basen av detaljer
i referaten.
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5 Läroplansprocessen i fyra kommuner – rapportering
5.1  Referaten
I kapitel 4 presenterades analysinstrumenten. I det följande rapporteras resultaten
av analyserna. Rapporteringen är genomförd enligt följande uppställning. In-
tervjuerna presenteras kommun för kommun. Först presenteras referaten enligt
verktyg 1 (handlingsutrymme), därefter enligt verktyg 2 (förändringsprocess). Efter
att intervjuerna refererats i sin reducerade form där verktyget medverkat till den
bild som uppkommer, presenteras konklusioner, som därmed är forskarens uttolk-
ning av bilden. Sidhänvisningarna till intervju utskriften finns angivet i parenteser.
Den presenterade uppställning för kommun A gäller också för kommunerna B, C
och D.
Det kan vara viktigt att notera att ibland kan samma utsagor vara relevanta både
för verktyg 1 och verktyg 2. Detta leder till upprepning av data. Ur läsarens synvinkel
kan detta upplevas betungande, men med tanke på helheten har det betraktats som
en oundviklig åtgärd.
Rapporteringen har därmed följande struktur:
Kommun A
1. Textreducering med hjälp av verktyg 1 (handlingsutrymme);
skoldirektören + lågstadieföreståndaren + högstadierektorn.
2. Konklusioner om handlingsutrymme utgående från verktyg 1.
3. Textreducering med hjälp av verktyg 2 (förändringsprocess);
lågstadieföreståndaren + högstadierektorn.
4. Konklusioner om förändringsprocess utgående från verktyg 2.
5. Sammanfattning av läget i kommun A, utnyttjandet det som framkommit i de båda
analyserna.
För att underlätta läsandet upprepas här tolkningsramen för verktyg 1 och 2
(s. 159) inför användningen av dessa .
Tolkningsram för handlingsutrymmet (verktyg 1)
1 Åtgärd eller beslut på kommunalt plan som berör läroplan eller utvärdering
(t.ex. innehåll, tidtabell, instruktioner, beslutsprocess).
2 Övrig relevant styrpolitik i relation till skolorna
(t.ex. resurstilldelning, budgetering, personalpolitik).
3 Stöd till skolorna
(t.ex. möten, information, fortbildning, förhållningssätt).
För skolledarnas del tillkommer därför följande frågor om





Referat av intervjun med skoldirektören
(Den utskrivna intervjun omfattar 18s.)
I kommun A har man utsett en grupp som skall utarbeta de kommunala direktiven till
skolorna om utarbetandet av läroplan. Första mötet skall hållas om en vecka. Skoldirektörens
åsikt är att så mycket som möjligt bör beslutas på skolan, men gemensamma linjer kan
behövas om bedömningsanvisningar, språkprogram och samarbetsfrågor mellan skolorna.
Beträffande beslutsprocessen om skolornas läroplaner anser skoldirektören att, åtminstone
i första omgången bör utbildningsnämnden godkänna läroplanerna. (A10–11)
Kravet på inbesparingar i kommunen är ca 4 % av timresursen. Förändringarna av
statsandelarna för kommunen, medförde att en arbetsplaneförändring genomfördes under
december för att möta kravet på inbesparing. (A6) Det var andra året i följd som ganska
stora arbetsplaneändringar gjordes och det medförde i praktiken att man två gånger per år
drar in resurser för skolarbetet. (A9) Det är absolut nödvändigt att nyttja den nya
timfördelningens möjligheter till inbesparingar och att göra rationaliseringsvinster. (A5)
Från skoldirektörens sida handlar det om en typ av tvåfrontskrig, å ena sidan trycket på att
göra sparbudget och å andra sidan lärarnas oförståelse för att det är ekonomisk kris. (A7)
Det påverkar nog pedagogiskt väldigt mycket. (A8) Beträfffande utvärdering på
kommunnivå konstaterar skoldirektören att man kan ju utvärdera lärare och annat
kvantitativt, men så fort det blir fråga om kvalitativ utvärdering är det mycket svårare. Vi
har haft en mycket dyr utbildning bland de ledande tjänstemännen, sen varierar
tillämpningen, berättar skoldirektören. Nu utvärderar man hela tiden, men man gör det var
och en för sig. (A16) Det har inte funnits riktigt tid för resultatsamtal med skolledarna.
(A16)
Skolorna har det ganska bra förspänt beträffande läroplansarbetet och utvärderingen, säger
skoldirektören, representanter från skolorna deltar i de två kurser som genomförs på svenska
för närvarande. (A11)
Kommun A, Skolledarna
Föreståndare i lågstadiet, handlingsutrymmet
(den utskrivna intervjun omfattar 33s.)
Den kommunala läroplanen i kommun A godkändes i utbildningsnämnden under början
av hösten 1994. I den kommunala läroplanen stadgas de allmänna mål som är viktiga ur
kommunens synvinkel. Skolledaren anser att de formulerade allmänna målen inte innebär
någon riktlinje, ingen förändring från tidigare. (algst3) Bland de mera konkreta stadgandena
finns språkprogrammet – och något om stadieövergångar? (algst3) Utbildningsnämnden
godkänner de första skolvisa läroplanerna, varefter skolans direktion godkänner de för
läsåret aktuella förändringar i läroplanen samtidigt med skolans arbetsplan. (algst8)
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Beträffande timplanen har inga kommunala beslut gjorts – förutom språkprogrammet som
nämnts ovan. (algst9) De ekonomiska ramarna är oklara för skolan, men sannolikt kan
man utgå från samma resurser som föregående år. (algst9–12) Kommunen har inte gett
några riktlinjer för utvärderingen. Det normala är att man lämnat in läsårsrapporter från
skolorna, men resurserna har inte varit kopplade till detta. (algst18) Skolledaren
kommenterar problemet med att är det skolor som klarar sig dåligt skall få mera resurser,
eller de skolor som klarar sig bättre som skall belönas? (algst23) Vi gjorde förra läsåret i
skolan två undersökningar, en enkät för elever och en för lärare. (algst19)
Rektor i högstadiet, handlingsutrymmet
(den utskrivna intervjun omfattar 32s.)
Den kommunala läroplanen godkändes i september 1994. (ahgst1) Den kommunala
läroplanen går ändå inte in på detaljer, utan varje skola har fria händer inom dess ram,
säger rektor. (ahgst2) Det enda som kommenteras är språkprogrammet, men det berör
mera lågstadiet än oss. (ahgst3) Utbildningsnämnden önskar i januari få skolornas läroplaner.
(ahgst3) Den kommunala läroplanen uttrycker bara ett önskemål som skolväsendet har.
(ahgst5)
Beträffande inställningen till läroplansarbetet konstaterar rektor, att skolan har ganska många
lärare som tycker att det är ett extra jobb. När resurserna därtill varit knappa så ser man inte
riktigt vad det finns för möjligheter att gå framåt. (ahgst8) Varje skola bär ansvar för sitt
eget läroplansarbete.  (ahgst9)
Resurserna fås bara för ett läsår åt gången och ibland måste man efter julen justera timmarna,
så det är osäkert. (ahgst4) Kommunens skolkansli har ansvar för lönerna, de övriga kostnader
ansvarar skolan för.  (ahgst32)
Profilering omtalas mycket.(ahgst3) Kanske det närmast gäller tillvalsämnena, säger rektor.
(ahgst10) Vi skulle inte vilja börja konkurrera. (ahgst3) Vi har nog varje år gjort en sådan
där utvärdering av läsårets arbete, den kommer till utbildningsnämndens kännedom, men
vi får ingen respons. (ahgst15–16) Förstås borde man utvärdera genom föräldrarna. Den
bästa utvärderingen är nog att höra om hur enskilda elever klarat sig efter att de lämnat
skolan. (ahgst18)
Tolkning gällande kommun A, handlingsutrymmet
På kommunnivå har man givit vissa grundläggande direktiv; beslut och
utformning av en kommunal läroplan (ramplan) och skolvisa läroplaner har
genomförts och en tidtabell för skolornas läroplaner är uppställd. SD har en
mycket positiv uppfattning av skolornas beredskap. Åtgärderna urholkas av
det ekonomiska läget som är i konflikt med utvecklingssträvandena.
Läroplansarbetet stöds genom att representanter för skolorna bekostats och
fått möjlighet att delta på olika typer av fortbildning kring utveckling av
läroämnen och utvärdering. Inom hela kommunen är politiken kring
resultatstyrning, frågor om uppföljning och utvärdering under arbete. Det
finns inte ännu gemensamt omfattade allmänna linjer gällande detta.
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Trots de ovannämnda besluten anger skolorna en oklarhet och osäkerhet i
riktning mot kommunen. Detta kommer fram bland annat i och med att den
ena skolledaren inte vet om kommunens ramplan skall ses som bindande
eller som en rekommendation. I skolledarnas ögon urholkas åtgärderna av
att de anser ramplanen innehållslös eller alternativt, de får inte ut något av
betydelse i sin tolkning av vad som står där. Det enda som skolledarna
betecknar som betydelsefullt är besluten gällande språkprogrammet i
lågstadiet.
Gällande styrpolitiken framkommer det att under senaste år genomfördes
till exempel resursnedskärningar mitt under läsåret. Det finns ingen säkerhet
om att så inte skulle kunna gå även detta år. Resursnedskärningarna innebar
förra året att lektionstiden minskade, vilket innebar förändringar i lärarnas
arbete och att läseordningen omarbetades. Utvärdering förutsätts, men inga
riktlinjer har utstakats.
5.2.2 Förändringsprocessen
Presentation av tolkningsram enligt idén om förändringsprocess (verktyg 2)
Fas I  STARTEN Förändringens art, lärarnas förhållningssätt, anpassning till andra
idéer och utvecklingsverksamhet i skolan, tillgång på
information, kommunens förhållningssätt, statlig styrning,
resurser (stat/kommun)
Fas II FÖRVERKLIGANDET
Förändringens relevans i skolan
Skolans beredskap / kapacitet
Resurser
Fas III STADFÄSTANDET
Integrering i skolans praxis
Omgivningens förhållningssätt
Nytta /relevans av resultaten
Integrering med kommande förändringar,
utvecklingsverksamhet
I beskrivningen av förändringsprocessen är det skolan som är den centrala enheten,
kommunen kommer endast in som ett av de element som påverkar startfasen. För
denna tolkningsram används därför endast intervjuerna med skolledarna.
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Kommun A, Skolledarna
Föreståndare i lågstadiet, förändringsprocessen
Under förra året ordnades en värdegrundsdiskussion med föräldrarna och ett par möten
kring detta, som inledning på läroplansarbetet. Skolan befinner sig dock ännu i startgroparna,
säger skolledaren. Den fortbildning som några lärare deltar i stöder igångsättningsarbetet.
Nu har en fastslagen tid reserverats för läroplansarbetet, men eftersom skolan slutför ett
annat utvecklingsprojekt först, inleds arbetet först om en månad. (algst2) Vi har delat
lärarkåren i två lag och lärarkåren gör nog själva grundarbetet. Sedan kommer vi att sända
läroplansutkastet till Hem och skolas styrelse, ordna ett föräldratillfälle och först därefter
ta upp den till behandling i skolans direktion. (algst15) Det skulle behövas mera tid för
samplanering. (algst24)
Det blev en bra relation till kommunens läroplan, kommenterar skolledaren, eftersom den
tar upp allmänna mål och det enda konkret styrande är språkprogrammet. En lokal profilering
har dock inte utformats. På sätt och vis är det nog en förutsättning att den kommunala
läroplanen finns, för den kunde ju ha varit begränsande eller styrande. (algst4) Utbildnings-
nämnden godkänner läroplanerna nu första gången, men sedan kommer skolornas
direktioner att godkänna läsårsändringarna. (algst8)
Ekonomin skapar en viss osäkerhet, men det är ju samma osäkerhet som man haft under de
senaste åren. Det är sedan en annan fråga om man blir tvungen att ta till krisplaner, men det
skulle vara ovanligt tråkigt att starta ett läroplansarbete då samtidigt. (algst10) Man borde
kanske ha fått beslutet om den kommunala läroplanen och timplanen fastställt på
fullmäktigenivå, där man också besluter om resurserna. (algst11) Denna höst har vi nog
det rätt bra, men man vet inte hur det är nästa januari. (algst11)
Den stora förändringen utgörs nog nu av att man skriver läroplanen på skolan och den
processen är att jämställa med en utbildning för lärarna, där man utgår från lärarna själva.
Även om läroplanerna i slutändan inte nödvändigtvis kommer att skilja sig så mycket mellan
skolorna. I en stor skola blir det inte så specifika saker man slår fast i läroplanen. Det
viktiga i den här processen är kontakten mellan lärarna och föräldrarna och att lärarna kan
berätta för föräldrarna vad läroplanen betyder i praktiken. (algst7)
Kommunen ger skolan möjlighet att söka stöd för läroplansprocessen inom ramen för sin
budget och enligt eget beslut. (algst13) Vi har ibland träffar med de andra skolorna.
Föräldradiskussioner kring mobbning har också ordnats. (algst18)
Kommunen har inte krävt intern utvärdering som skulle vara kopplad till resurserna. Skolan
ser över sin verksamhet per läsår och lärarna gör en fritt formulerad rapport. För de yngsta
eleverna fungerar utvärderingen bäst i samband med föräldrakvarterna. Förra året gjorde
vi två undersökningar, hur eleverna upplever sin situation i klassrummet, matsalen osv.
Lärarna utvärderade sin arbetsmiljö. (algst19) Skolledaren kommenterar problemet med
att är det skolor som klarar sig dåligt skall få mera resurser, eller de skolor som klarar sig
bättre som skall belönas? (algst23)
Vissa problem i att få en fungerande administrativ infrastruktur (konklusion rs; algst26–
30)
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Tolkning gällande kommun A, lågstadiet (förändringsprocessen):
Skolan befinner sig i inledningsfasen och några inledande åtgärder för läro-
plansarbetet har redan vidtagits. Arbetet försvåras av att den organisatoriska
infrastrukturen i skolan inte är funktionell och tid för samplanering inte
organiserats i tillräcklig grad, likaså den försvåras utvecklingen av en viss
osäkerhet beträffande den ekonomiska utvecklingen. Läroplansarbetet ses
som givande för lärarna, som fortbildning och som stärkande för yrkesrollen.
Kommunen lämnar fältet öppet för skolorna, samtidigt ges inte många
hållpunkter och inte heller erbjuds en gemensam process. En principiell fråga
som framkommer är om utvärderingen skapar mekanismer där bra skolor
belönas – eller tvärtom där skolor med dåliga resultat får mera resurser.
Utvärderingens etik? Vilken är kommunens linje, syftet med utvärderingen?
Skolan har erfarenhet av utvärdering av elevernas och lärarnas trivsel i skolan.
Kommun A, skolledarna
Rektor i högstadiet, förändringsprocessen
Vi har fått den kommunala läroplanen från utbildningsnämnden i september, så den väntade
vi på och under våren gjordes inte så förfärligt mycket. Den kommunala läroplanen går ju
inte in på detaljer så skolorna har fria händer. Vi har delat in lärarna i grupper enligt
undervisningsämne och så har vi gruppledare utsedda som skall formulera den allmänna
delen i läroplanen. Det är nu inte lätt att göra detta och besvärligast är det att hitta tid för det.
(ahgst1–2) Många upplever det som ett extra jobb och man ser inte möjligheter i det när
resurserna samtidigt skärs ned. Vi är ju många i lärarkåren som är litet på äldre sidan, det
finns ingen ung entusiastisk som drar med. (ahgst8) Visst är det skolorna som skall göra
läroplanerna, det enda på kommunal nivå är just de här ramarna som utbildningsnämnden
gjort upp. (ahgst9) Fortbildningarna är ofta högtravande och ganska litet matnyttiga, så många
säger ofta att det nu inte var någonting, men de förväntar sig kanske att någon skulle instruera
att nu skall ni skriva så här, och så här. (ahgst11) Det tar tid att tänka om. (ahgst12)
Den kommunala läroplanen reglerar inte något annat är språkprogrammet. Med två
högstadier på orten skulle vi inte vilja börja konkurrera och profilera oss på olika sätt, utan
hellre vilja samarbeta, vi har ju gemensamma lärare. (ahgst3)
Utvärderingsdelen är nog den svåraste. Vi har nog varje år gjort utvärdering av läsårets
arbete och sänt in den till nämnden, men vi får inte någon respons på det. (ahgst15) Inga
resultatsamtal har genomförts med kommunen. Det här med resultatansvar, det är nog
hemskt svårt när det gäller skolan. (ahgst16) Jag tror att folk kommer att vara ganska
försiktiga med den här utvärderingen, att man skriver inte ned allt som man eventuellt
borde göra. (ahgst17) Det är annat med företagen som har den ekonomiska utvecklingen
som grund för allt. (ahgst17)
Budgeten ca –12% i jämförelse med tidigare år, vi har sparprogram. Vi planerade till exempel
undervisning på främmande språk, men för det behöver man en person med språket som
modersmål och nu har vi inte mera timmar för det. (ahgst5–6) Det är problem att organisera
tid för samplaneringen. (ahgst27–28) De kommunala gemensamma fortbildningsdagarna
har dragits in under de senaste åren. (ahgst30–31)
Värdediskussionen inleddes förra året genom enkäter till eleverna och föräldrarna om vad
som är viktigt i skolan. Resultaten sammanställs som bäst. (ahgst7)
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Kommentarer gällande kommun A, högstadiet (förändringsprocessen)
Skolan befinner sig i inledningsfasen. Arbetet är organiserat internt, men ett
genuint, spontant engagemang saknas. Skolan saknar en egen tolkning,
motiverad grund för att just de skall skriva en läroplan. Skolorna är ensamma
i sin process. Gemensamma möten för skolorna där stöd eller gemenskap i
arbetsprocessen kunde erfaras organiseras inte. Arbetet försvåras av
tidsmässiga problem och problem med ekonomin inom skolorna. Den
allmänna fortbildningen har brister och svarar inte på de frågor och behov
som skolorna har.
Skolorna har svårigheter att få grepp om utvärderingsdelen. Kommunala
ställningstaganden och hållpunkter lyser med sin frånvaro. De politiska,
moraliska, etiska frågor noteras inte. Betecknande är skolledarens kommentar,
folk kommer nog att vara väldigt försiktiga.
5.2.3 Sammanfattande kommentar
Sammanfattning av läget i kommun A
Grundläggande steg har tagits genom att uppställa en klar och någorlunda
acceptabel tidtabell, samt genom att en kommunal läroplan fastställts. Men
det att axeln kommunal läroplan – skolans läroplan fallerar (t.ex. skolledarnas
osäkerhet på dess status, uttolkningen) försvårar arbetet för skolan och
komplicerar försöket att skapa sig en klart utstakad linje för verksamheten.
Det förekommer heller ingen gemensam diskussion (gemensam process) som
skulle skapa klarhet i det som upplevs som diffust eller som skulle lösa sådana
frågor som upplevs som problematiska (t.ex. etiska sidor av utvärderingen).
Genomförandeprocessen försvåras ytterligare av att grunden för verksam-
heten är osäker, resurseringen kan förändras mitt under läsåret. Skolorna har
inget att basera sig på från kommunens sida när det gäller utvärderingen,
och utgångspunkter för utvärderingen baserade på skolans verksamhet
försvåras av att förändringar i resurseringen kan omkullkasta den planerade
verksamheten. Skolorna har stora svårigheter i att skapa ett hållbart resone-
mang som ger en grund för utvärderingen. Bland problemen kan noteras att
riktlinjer eller överenskommelser om genomförande och metoder saknas för
utvärderingen. Syftet för utvärderingen är oklart, val av utvärderingsobjekt
försvåras av att verksamhetens grund är rörlig. Situationen försvåras således
av många problem, men problemen accentueras av att ingen gemensam
process etablerats mellan kommunnivå och skolorna eller skolorna emellan,
där frågorna skulle diskuteras och t.ex. inledande lösningar utarbetas.
Handlingsutrymmet kan konstateras på hela taget vara mycket oklart. När
det gäller förändringsprocessen kan man notera att läroplansbearbetning har
utförts och till denne del kunde skolorna därför bedömas vara i fas II.
Beträffande utvecklingen av utvärdering är läget ett annat, här befinner sig
skolorna i fas I.
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Figur 10. Skolorna i kommun A
Förändringsprocess







Referat av intervju med skoldirektören, verktyg 1
(den utskrivna intervjun omfattar 18s.)
Vi har nog försökt föra värdediskussion, en del skolor har arbetat med det. Vi borde också
på nämndnivå föra den typen av diskussioner, men det har liksom inte riktigt blivit något,
inte heller under fullmäktigeseminarier har det tagit fart. Vi kommer nu att ha en allmän
diskussion med inledare och skolstadierapporter, så kanske det då blir något. (B7)
Gällande läroplansreformen har/hålls möte med rektorerna i dagarna och där diskuteras
frågan. Modellen blir sannolikt att skolorna får jobba i egen takt. För den kommunala
läroplanen tillsätts arbetsgrupp, de svenska skolorna har utsett sina representanter och de
finska gör väl samma sak och de får väl fundera på den biten. (B7) Kommunens roll är att
stöda med pengar och att puffa på, att dela ut material och säga att så här kan ni göra. (B8)
Fortbildningspengar har reserverats och så kan de obligatoriska fortbildningsdagarna
användas för detta, men övertidsersättningar för extra mötestid kan inte utbetalas. (B15–
16) Alltför mycket har informationen riktats direkt från Utbildningsstyrelsen till skolorna,
istället för att involvera kommunerna i processen (B9). Tidtabellen kan bli att den nya
läroplanen tags i bruk från hösten 1994. (B10) Utvärderingen består närmast av
läsårsberättelserna från lärarkårerna och direktionerna, som sedan sammanställs av
skolkansliet och går vidare till styrelsen och fullmäktige. (B17) Någon sorts uppföljning
måste det vara, men hurudan den skall vara är inte ännu klart. (B17–18)
Det har förts mycket diskussioner om permitteringar och budgetnedskärningar (B2–3).
Våra inbesparingar på undervisningssidan är 3%, medan det på andra områden kan vara
upp till 35%. (B14) Nu är det arrangerat så att skolorna ansvarar för hela sin budget inklusive
lärarlönerna, allt det pedagogiska arbetet, men inte bifunktioner som städning. (B3–4). Det
innebär att de själva besluter på skolorna om de tar in vikarier eller inte och det är i en del
fall mycket jobbigt för rektorerna att fatta dessa beslut (B4).
Den första omgången resultatsamtal med rektorerna är just genomförd, men allt vill inte
riktigt löpa, en del tycker att vad nu?, vi gör väl som vi alltid har gjort, andra hänger bättre
med (B5). Så man måste få fram det här att de liksom får besluta själva. (B5) Förtroendevalda
har också svårt att hänga med, det är ju meningen att de skall dra riktlinjer på längre sikt,
men nu är det ju bara nedskärningar och svåra beslut. (B5)
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Kommun B, skolledarna
Föreståndare i lågstadiet, verktyg 1
(den utskrivna intervjun omfattar 24s.)
Det har känts ensamt att dra läroplansprocessen, det har inte alls styrts uppifrån, skolorna
har själva ansvarat för det och har inte rektor gjort något, så har inget alls hänt. (blgst1) En
del lärare är motiverade, medan andra upplever det som meningslöst. (blgst2) En del lärare
har upplevt det som svårt, för att inte säga övermäktigt. (blgst8) De flesta har varit överens
om att det är väldigt positivt att vi alla nu funderat över vad det skall stå i skolans läroplan,
istället för att den kommer färdig uppifrån. (blgst15) Nu kommer vi ju själva överens med
högstadiet om vad de tar upp och vad vi tar upp på lågstadiet, så läromedlen kan därmed bli
ett problem. (blgst10)
Kommunen bestämde sedan att de nya läroplanerna införs först hösten 1995, fastän vi
hade planerat för det redan med sikte på hösten 1994. (blgst1) Detta förändrade tidtabellen
för arbetet och påverkade motivationen. (blgst2) Kommunen har inte slagit fast någon
timplan, utan vi har egentligen gjort det preliminärt själva, men det måste ännu koordineras
med de andra skolorna. (blgst2–3) För närvarande är timresursen minskad med
uppskattningsvis 8 – 10 %. Det finns inte någon kommunal läroplansdel alls, det har inte
diskuterats heller, skolan har jobbat på med den skolvisa läroplanen. Det är ingen som
koordinerar det här arbetet bland de svenska skolorna, (blgst4) – och det är ändå så mycket
som borde koordineras.(blgst8, blgst22) På finska sidan har de en utomstående som
koordinerar arbetet. (blgst7) Det enda som diskuterats är språkprogrammet. (blgst4)
Skolan svarar själv för ekonomin, förutom resurserna för lärarfortbildning. Detta på grund
av att en fördelning av det senare enligt skolornas elevantal skulle vara problematisk för de
små skolorna. (blgst5)
Från kommunen har det inte hörts någonting beträffande utvärderingen (blgst15) Vi har nu
inte hunnit fundera på de här delarna och själv anser skolledaren, att de är ganska svåra.
Skolans självutvärdering är en viktig bit, men att hur det görs i praktiken är sedan en annan
sak .... Det skulle nog vara viktigt att efter läsåret se tillbaka på arbetet, vad som varit bra,
vad som var mindre bra. (blgst17)
Kommun B, skolledarna
Rektor i högstadiet, verktyg 1
(den utskrivna intervjun omfattar 42s.)
Skolan har inte fått någon kommunal läroplan eller ram för timfördelningen, utan haft en
fullständig frihet att fungera. (bhgst11) Det finns inte planer på en kommunal
specialinriktning vare sig för lågstadierna eller för högstadiet. (bhgst14)
Resurserna är nedskurna, men lokaliteterna ställer också gränser för planeringen, stora
grupper ryms inte in i klassrummen. (bhgst18–19) Det som varit tyngst och motverkat
arbetet är hopplösheten inför framtiden. Vi kan ju inte förverkliga något extra på grund av
resursbristen. (bhgst20) Resurserna och lokaliteterna borde ses över och elevernas behov
av stöd växer.  (bhgst 21–22) Det är mycket frustrerande att behöva bemöta vettiga förslag
med att det inte finns pengar. (bhgst24) Detta har dessutom sammanfallit med nedskärningar
inom personalpolitiken. (bhgst32–33)
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När läroplansprocessen aktualiserades var många negativt inställda, bland annat jag och
tänkte att nej, inte en gång till. (bhgst2) Är det värt mödan? (bhgst3) Men det finns ju ändå
alltid entusiastiska personer och de drar ju med. (bhgst7)
Vi har haft arbetsgrupper över ämnesgränserna och därtill en kärngrupp. (bhgst3–5)
Nu skall vi inleda arbete i ämnesgrupper. Kärngruppen har i praktiken handlett arbetet.
(bhgst3–9)
Vi redovisar ekonomiskt fyra gånger per år. (bhgst29) Sedan betygssätter vi ju eleverna.
Vi har inte fått några riktlinjer från kommunen för utvärderingen och har inte själva lagt
upp några riktlinjer heller. (bhgst36)
Tolkning gällande kommun B, (handlingsutrymmet)
Kommunen har egentligen lagt ut alla ärenden som gäller läroplansreformen
på skolorna. Den kommunala läroplanen existerar inte, den diskuteras inte
och ingen koordinering av skolornas planering genomförs. Tidtabellen för
reformen håller inte och förändras utan notis om det förslag en av skolorna
utarbetat. Resurserna är nedskurna och nedskärningar i personalpolitiken
förstärker de effekterna i negativ riktning. Intrycket är att hela reformen
försvinner i fötterna på de ekonomiska problemen. Bristen på insikt om att
kommunen innehar en roll ändå, även i detta läge, innebär att skolorna står
splittrade utan möjlighet att lotsa processen framåt tillsammans.
Från skolornas sida kommer många uttalanden som påvisar att kommunens
agerande egentligen försvårar skolornas arbete. Det är bristen på samordning,
resursnedskärningarna och total avsaknad av stöd för skolornas arbete som
framträder tydligast. Skolorna har ändå i någon mån förmått bedöma och
agera inom sitt handlingsutrymme, kanske avsaknaden av åtgärder på central
nivå litet ironiskt innebär en klarhet – inget är ju att vänta från det hållet.
Centrala delar av läroplanerna är under arbete, utvärderingen är oklar.
5.3.2 Förändringsprocessen
Kommun B, skolledarna
Föreståndare i lågstadiet, verktyg 2
Det har känts ensamt att dra läroplansprocessen, det har inte alls styrts uppifrån. Skolorna
har själva ansvarat för arbetet och har inte rektor gjort något så har inget alls hänt. Vi har
haft litet hjälp av den kurs vi gått. Vi var först igång i vår skola av de svenska skolorna i
kommunen. (blgst1) En del lärare är motiverade, medan andra upplever det som meningslöst.
(blgst2) En del lärare har upplevt det som svårt, för att inte säga övermäktigt. (blgst8) De
flesta har varit överens om att det är väldigt positivt att vi alla nu funderat över vad det
skall stå i skolans läroplan, istället för att den kommer färdig uppifrån. (blgst15) Vi vill ta
upp sådant som helhetsbaserad undervisning och visa i läroplanen hur det skall utföras,
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med arbetssätt och sådant, för vi tycker att läroplanen faktiskt skall vara något som man
har nytta av och användning för. (blgst9) Nu kommer vi ju själva överens med högstadiet
om vad de tar upp och vad vi tar upp på lågstadiet, så läromedlen kan bli ett problem.
(blgst10)
Vi hade vår värdegrundsdiskussion för ett år sedan. (blgst11) Jag har hela tiden informerat
i direktionen om processen, men föräldrarnas intresse var nu måttligt. Större delen av
föräldrarna visste knappt att det fanns något som en läroplan. (blgst11) När det gäller
frågor som syn på fostran kan föräldrarna gärna delta i diskussionen (blgst12)
Kommunen bestämde sedan att de nya läroplanerna införs först hösten 1995, fastän vi
hade planerat för det redan med sikte på hösten 1994. (blgst1) Det förändrade tidtabellen
för arbetet och påverkade motivationen. Vi har använt tiden för fortbildningsdagar på ett
flexibelt sätt för läroplansarbetet, jag har räknat att tiden ungefär motsvarat, men jag har
inte behövt redovisa för det. (blgst2) Kommunen har inte slagit fast någon timplan, utan vi
har egentligen gjort det preliminärt själva, men det måste ännu koordineras med de andra
skolorna. (blgst2–3) För närvarande är timresursen minskad med uppskattningsvis 8–10
%. Det finns inte någon kommunal läroplansdel alls, det har inte diskuterats heller, skolan
har jobbat på med den skolvisa läroplanen. Det är ingen som koordinerar det här arbetet
bland de svenska skolorna (blgst4) – och det är ändå så mycket som borde koordineras.
(blgst8) På finska sidan har de en utomstående som koordinerar arbetet. (blgst7) Det enda
som diskuterats är språkprogrammet. (blgst4) Koordineringen bland de svenska skolorna
har inte alls åtgärdats. (blgst22)
Skolan svarar själv för ekonomin, förutom lärarfortbildningsresurserna. Detta på grund av
att en fördelning enligt skolornas elevantal skulle vara problematisk för de små skolorna.
(blgst5)
När det gäller utvärderingen så har vi inte funderat på den ännu, vi vill ta den här allmänna
delen och kursdelen först och sedan först fundera på utvärderingen. Från kommunen har
det inte hörts någonting på denna punkt. Vi har nu inte hunnit fundera på de här bitarna och
själv tycker jag att de är ganska svåra. (blgst15) Det ger nog inte en rätt bild om man låter
föräldrarna ge en utvärdering av skolan, de ser ju det på sitt sätt förstås. Jag tycker nog att
skolans självutvärdering är en viktig bit, att vi utvärderar vårt eget arbete, skolans arbete,
skolan som helhet, men att hur det görs i praktiken är en annan fråga. Viktigt skulle det
vara att efter läsåret se tillbaka på sitt arbete, vad som varit bra, vad som var mindre bra.
(blgst17)
Kulturidentiteten har vi tänkt betona och också färdighetsämnena. (blgst19)
Tolkning gällande kommun B, lågstadiet, verktyg 2
Lågstadiet har lycktas skapa en egen tolkning av läroplanen som motiverar
dem i sitt arbete. De önskar integrera det redan på gång varande utvecklings-
arbetet i skolan i utformningen av skolans läroplan. Läroplansarbetet är igång,
men störs av den förändrade tidtabellen för  i-krafttagandet. Skolan lyckas
föra arbetet framåt, trots begränsade resurser. Osäkerhetsmoment finns ändå
genom att samordningen med de andra skolorna inte genomförs.
Utvärderingsdelen är inte under arbete.
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Kommun B, skolledarna
Rektor i högstadiet, verktyg 2
Skolan har inte fått någon kommunal läroplan eller ram för timfördelningen, utan haft en
fullständig frihet att fungera. (bhgst11) Det finns inte planer på en kommunal specialinrikt-
ning vare sig för lågstadierna eller för högstadiet. (bhgst14)
Resurserna är nedskurna, men lokaliteterna ställer också gränser för planeringen, stora
grupper ryms inte in i klassrummen. (bhgst18–19) Det som varit tyngst och motverkat
arbetet är hopplösheten inför framtiden. Vi kan ju inte förverkliga något extra på grund av
resursbristen. (bhgst20) Resurserna och lokaliteterna borde ses över och elevernas behov
av stöd växer. (bhgst 21–22) Det är mycket frustrerande att behöva bemöta vettiga förslag
med att det inte finns pengar. (bhgst24) Det har sammanfallit dessutom med nedskärningar
inom personalpolitiken (diskussioner om permitteringar och förtidspensioneringar).
(bhgst32–33)
När läroplansprocessen aktualiserades var många negativt inställda, bland annat jag och
tänkte att nej, inte en gång till. (bhgst2) Är det värt mödan? (bhgst3) Det finns ju ändå
alltid entusiastiska personer och de drar ju med. (bhgst7)
Hela fjolåret jobbade och diskuterade vi värdegrunden för läroplanen, hade föräldramöte
om det och eleverna svarade på frågeformulär om vad som är viktigt i skolan. (bhgst3) Vi
inledde det under en planeringsdag och sedan gick det (organiseringen/RS) över till skolorna.
(bhgst 3) Sedan beslöt vi inrätta arbetsgrupper över ämnesgränserna, så att så många som
möjligt skulle kunna delta i diskussionen. (bhgst3) Det var bra för alla fick prata av sig och
sedan hade vi ett gemensamt möte där de fick presentera sina diskussioner. (bhgst4) Folk
var mycket engagerade under det mötet. Vi beslöt att eleverna skulle också med och
kärngruppen sammanställde en enkät till eleverna. (bhgst5) Materialet samlades in och
sammanställdes. Efter det beslöt vi gå över till ämnesdelarna, där ämnesgrupperna funderar
över mål och medel. (bhgst5) Igår hade vi första mötet om timfördelningen och nästa gång
ser vi på det i november. (bhgst6) Det vi diskuterade mest var de samarbetsblock vi skall
skapa. (bhgst7) Vi har en välfungerande och stödjande föräldraförening och i de flesta fall
är kontakten med föräldrarna vettig. (bhgst 26–27) Jag har en arbetsgrupp sedan sex-sju år
tillbaka och den förbereder temadagar, sammanställer verksamhetsberättelse, de ledde också
värdediskussionen m.m. (bhgst29–30)
Vi redovisar ekonomiskt fyra gånger per år. (bhgst29) Sedan betygssätter vi ju eleverna. Vi
har inte fått några riktlinjer från kommunen för utvärderingen och har inte själva lagt upp
några riktlinjer heller. (bhgst36)
Tolkning gällande kommun B, högstadiet, verktyg 2
Högstadiet har vissa svårigheter att motivera sina lärare i början (större
lärargrupp, större andel lärare nära pensionsåldern). Nedskärningar i
resurserna och resursbesparingar bland personalen stör motivationen för
arbetet. Arbetet organiseras rätt väl och engagemanget ökar. Arbetet är på
hälft, timfördelningen tags under hösten till diskussion. Koordineringen inom
kommunen ett problem, men är av förståeliga orsaker mindre besvärligt än
gällande de numerärt många lågstadierna (ett gymnasium). Diskussioner om
utvärderingen har inte inletts.
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Figur 11. Skolorna i kommun B
Förändringsprocess






Sammanfattning av läget i kommun B, verktyg 1 och 2
Skolornas arbete försvåras helt uppenbart av det att så gott som alla centrala
koordinerande åtgärder på kommunnivå uteblivit. Skolutvecklingen har här rejält
råkat i fötterna på den situation som uppstått som följd av den ekonomiska
depressionen. De två skolorna har ändå vidtagit vissa åtgärder, men deras planering
är till vissa delar en chansning, eftersom koordineringen på kommunnivå inte
fungerar. Handlingsutrymmet kan sägas vara klart så till vida att skolorna hanterar
sin budget och genom antagandet att åtgärder på kommunnivå inte alls förekommer.
Men, man kan tillägga, att eftersom vissa åtgärder på kommunnivå klart skulle
behövas, och att avsaknaden av dem försvårar utvecklingsarbetet i skolan innebär
att situationen bör betecknas som negativ. Vissa delar av utvecklingsarbetet försvåras
rejält av att kommunen s.a.s. intar en non existent roll (t.ex. att skolornas
representanter skall skapa den kommunala läroplanen, utan medverkande
representation från kommunal nivå). Lågstadiet står i beredskap att ta den nya
läroplanen i användning, men bromsas av kommunen. Läroplansarbetet blir i luften,
väntande på respons från kommunal nivå. Skolan kan ändå bedömas ha en beredskap




Referat av intervju med skoldirektören, verktyg 1
(den utskrivna intervjun omfattar 4s.)
I kommun C berättar ”skoldirektören” att ett seminarium ordnats för lågstadierna (våren
1993) där en av de i akvarieprojektet medverkande skolorna beskrivit sitt arbete och
arbetsprocessen. Under augusti hade ett möte ordnats för samtliga skolor där tidtabellerna
klargjorts. Skolor som önskade ta den nya läroplanen i bruk hösten 1994, bör lämna in den
för godkännande senast i april. Timfördelningen för läsåret 1994 – 1995 bör dock för
behandling i nämnden i slutet av september 1993. (C2) Den kommunala andelen är ännu
öppen, man talar om en broschyrmodell, med teman som språkprogrammet, finlandss-
vensk del, profilering, specialundervisningen, timfördelningen. Den nya instruktionen är
under arbete, fastställs under hösten och träder i kraft 1.1 1994. Den fastslår samtidigt
beslutsprocessen för skolornas läroplaner. (C3–4)
En av föreståndarna för en s.k. akvarieskola hade besökt många av lågstadierna och redogjort
för sin skolas arbete. Skolorna hade varit nöjda med besöken. (C2–3) För högstadierna
hade arvoderats en mötessammankallare och möten hade ordnats ämnesgruppsvis. (C3)
Fortbildningsanslagen är slut för ögonblicket, hälften av skolorna har fått möjligheter att
ordna seminarium för sina lärare, de andra skolorna kommer senare i tur. Därtill deltar
skolorna i fortbildningskurser, fem olika fortbildningsprogram omnämns. (C3)
Kommun C, skolledarna
Föreståndare i lågstadiet, verktyg 1
(den utskrivna intervjun omfattar 35s.)
Från kommunens sida har vi fått en sammanställning över tidigare rapporter, detta skall
fungera som en kommunal läroplan. Men personligen har det gett mig hemskt litet. (clgst7)
De kommunala målen är vaga och jag tycker inte de är relevanta för det här arbetet. (clgst9–
10) Sedan har vi fått information om när vissa saker skall vara inlämnade för att hinna bli
godkända och vad som krävs. (clgst7) Man har klart formulerat vilka rubriker som skall
ingå i skolans läroplan. (clgst11–12) Vi har haft seminarium och gått igenom detta. (clgst13)
Utöver det får skolorna satsa fritt på vad de vill göra, men vi har inte diskuterat sådant i
andra sammanhang än på föreståndarmötena. Så det finns hemskt olika uppfattningar om
saker och ting. (clgst11–12) Nu skall betygsformulären också diskuteras, och sannolikt
kommer man att kräva att alla skolor har likadana betygsformulär. (clgst7–8) Om vi har
våra egna läroplaner, hur skall vi då beakta dem, om utvärderingen skall vara likadan i alla
skolor. (clgst9)
Läroplansprocessen startade ganska trögt när det blev aktuellt i vår skola (h.93). (clgst1)
Men, det handlar ju om att vad vi vill med vår skola, vad målet med vårt arbete överhuvud
taget är. (clgst3) Skolledaren från en akvarieskola var här och föreläste. Det var så det
började. (clgst10–11) Alla har blivit delaktiga i läroplanen. (clgst14) Vi står nu på en mycket
solidare grund med tanke på vad vi vill. (clgst7)
126
Kommunen har genomfört en undersökning av föräldrarnas och elevernas uppfattning av
skolan. (clgst17) Resultaten har vi noterat i direktionen och analyserat. (clgst18-19) Det är
avsett att vara ett instrument för skolans inre arbete. (clgst18) Skolnämnden har fått en
egen redovisning för skolorna. (clgst18) Den kommer nog att ligga som grund när vi
utvärderar läsåret i maj. Så har vi läroplanen, arbetsplanen och undersökningen som grund
för utvärderingen i maj. (clgst19)
Men man kan också uppleva den nya läroplanen som en chimär, vad finns det att bestämma
över? Vad spelar det för roll vilka mål man ställer upp? Får man mera resurser? Det skapar
motstridiga känslor när man samtidigt skall spara –10% och ändå göra nya saker och visa
hur duktig man är. (clgst22)
Hela skolans budget finns nog i princip på skolan, förutom lönerna, men sedan skall man
ändå köpa via anskaffningscentraler som har sina direktiv. (clgst30–31) När man säger att
man flyttat ner ansvaret så stämmer det till en del, till en del inte. (clgst34) Kommunen är
precis lika långt borta som ministeriet. (clgst34)
Hela utvärderingen är ju en enda stor utmaning. När blir vi tillräckligt lönsamma och på
vilket sätt skall vi utvärderas, det är ju den stora frågan. (clgst31–32) Vad är det som säger
att vi är en bra skola och vad säger att vi är en dålig skola? (clgst32)
Kommun C, skolledarna
Rektor i högstadiet, verktyg 1
(den utskrivna intervjun omfattar 67s.)
Från kommunen kom det ett krav på att alla skolor skulle formulera sin verksamhetsidé
och att man skulle skriva in sin målsättning i arbetsplanen. (chgst38) Men vad det står där
har de inte kommenterat. (chgst39) Gemensamma mål för skolorna i kommunen har inte
formulerats. (chgst20)
Kommunen har inte ställt andra krav än gällande ekonomin, att vi skall klara oss på det vi
har. Det har också många gånger upprepats att konkurrensen nu är fri, även om detta inte är
ett direkt krav. (chgst28) De ekonomiska ramarna har vi inte känt till så bra, men vi har nog
vetat hur stor nedskärningsprocenten av resurserna kommer att vara. Så det har inte utgjort
ett större problem. (chgst59)
Kommunen har i det här fallet uppställt mycket litet begränsningar, de har faktiskt tillåtit
skolorna att fundera. Det enda vi konstaterat är att specialundervisningen och språk-
programmet måste ses över kommunalt. (chgst5, 20) Från kommunalt håll värvades
sammankallarna för de ämnesgrupperna som diskuterade lärokurserna för alla skolor.
(chgst31)
Den läroplan som godkänts för kommunen där skolornas läroplaner utgör bilagor, den
godkändes i våras, men den har jag inte sett. (chgst20) Men det visar ju också att vi arbetar
mycket självständigt. (chgst21) I oktober skall vi sända in det tillägg som fattades förra
året, så att vi får läroplanen godkänd. (chgst21) Men ur elevens rättskyddssynvinkel bör vi
fundera hur betyget skall se ut och att vissa delar är lika mellan skolorna. (chgst23)
127
Resultatdiskussioner har under de två senaste åren hållits med skoldirektören. (chgst64)
Under de gemensamma rektorsmötena har det mest varit allmänna saker som diskuterats.
(chgst64)
Den enda informationen om den kommunala utvärderingen är att man kommer att göra en
gymnasieutvärdering, där man ställer elevernas studentexamensresultat i relation till deras
intagningsvitsord. Och så har man gjort en enkät till föräldrar till lågstadieelever och en för
högstadierna och de resultaten skall användas inom skolorna internt. (chgst7–8)
Eftersom vi har försöksstatus behöver vi inte följa förordningstexterna om elevbedömningen.
(chgst23) Vi har fått ytterst lite resurser för försöket, bara så att vi kunnat delta i kurserna.
(chgst33) Utöver detta har kommunen nog inte stött oss i försöket. Kurserna har mest varit
på finska. (chgst35) Från kommunen har de istället frågat oss att hur kommer ni att göra?...
(chgst35) Det har varit svårigheter att få information om tidsfrister, informationen om
försöket har inte löpt inom kommunen. (chgst36)
Skolan började egentligen med att lista vad som är bra och sedan listade vi det som vi inte
är lika nöjda med. (chgst41) Då får man en motivering till det man vill förändra, det är
viktigt. (chgst42) Läroplansarbetet borde för varje skola vara det viktigaste arbete den
skolan någonsin gjort. (chgst37) Det är det att vi funderat på vad vi gör som är det viktiga.
(chgst38) Jag tror att ekonomin är en sak som man lätt bygger ett hinder av. Men det gäller
ju att tänka om, att vad kan man göra med de resurser man redan har. (chgst59)
Vi har inte tillsatt ämnesgrupper, utan mest spontant diskuterat över ämnesgränserna.
Eftersom många av våra lärare arbetar också vid andra skolor blir det svårt att få till stånd
gemensamma mötestider osv. Så vi kastade lott om grupperna, så att alla grupper hade
både ordinarie anställda och timanställda. Det gjorde att vissa som bara hade strötimmar i
skolan, ändå kunde sporadiskt hänga med. Det visade sig bli ganska bra. (chgst60–61)
Utvärderingen är vårt stora problem just nu. (chgst50) Vi vill göra öppna frågor till
föräldrarna och ordna en gemensam diskussion. (chgst50) Vi vill också samla in feedback
från elevernas praoperiod. (chgst51)
Tolkning gällande kommun C, verktyg 1
Kommunen har angett tidtabeller för godkännandeprocessen och förväntningar
på läroplanens innehåll. Kommunen har också givit tillfälle till fortbildning
och stöder arbetet på skolorna. Lågstadiets inställning är relativt kritisk,
eventuellt till en del beroende av attityden, rollen. Högstadiet är i mindre grad
kritisk, men något indifferent till det som besluts på kommunal nivå? Värdet
av de kommunala målen är oklara ur skolans synvinkel, för vem har de
egentligen relevans? I ingetdera fall erkänns de någon betydelse ur skolans
synvinkel. Vardera skolan bedriver läroplanprocessen självständigt och ensamt
för sig själv. Gemensamma diskussionstillfällen förekommer sparsamt och
förefaller ha formen av tillkännagivanden. Till vissa delar törnar skolorna mot
hinder, ekonomin är begränsande (lgst), anskaffningsmöjligheterna kringskurna
(lgst), förväntningar på gemensamma betygsformulär, osv. Man har till en del
angivit randvillkor för handlingsfriheten från kommunal sida, – men skolan
(lgst) ifrågasätter gränserna.
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Det ter sig som om skolorna genomför läroplansprocessen helt oberoende, i
praktiken utan stöd av kommunen – vid behov reviderar man och koordinerar
med den kommunala nivån, så att nödvändiga kopplingar fungerar, men i
själva processen är man mer eller mindre autonom.
Kommunen är aktiv beträffande utvärdering på kommunal nivå, vissa åtgärder
är redan vidtagna, men ur skolornas synvinkel är inte den kommunala
utvärderingsstrategin ännu klar. Det förefaller inte förekomma någon
samordning av utvecklingen av utvärderingen på skolnivå.
5.4.2 Förändringsprocessen
Kommun C, skolledarna
Föreståndare i lågstadiet, verktyg 2
Läroplansprocessen startade ganska trögt när det blev aktuellt i vår skola(hösten 93/RS)
och själv förstod jag inte heller vitsen med det hela. (clgst1) Det var nog ett sätt från
myndigheterna att ruska om skolorna litet och få dem att diskutera frågor. Skolorna styrs
ändå ganska långt av 2§ i lagen och grunderna för läroplanen och timfördelningen. (clgst1)
Vi började från de övergripande målen, grundskolelagen, skolans mål, grunderna för skolans
läroplan. (clgst3) Det var trögt att motivera lärarna, att vad det går ut på. (clgst3) Men, det
handlar ju om att vad vi vill med vår skola, vad som är målet med vårt arbete överhuvud
taget. (clgst3) Det handlar ju om livsinställning och attityder. (clgst3) Sedan har jag insett
att skolan har ju sin egen kultur som inte förändras med olika reformer, utan måste brytas
upp inifrån. (clgst3–4)
Vi har haft mycket litet kontakt med andra skolor, närmast på föreståndarmötena och så
var skolledaren från en akvarieskola här och föreläste. Det var så det började. (clgst10–11)
Vi har ca 10 lärare och jag tycker att vi inte haft behov av något annat än att samlas själva.
Visst har vi också haft möten med högstadiet inom vissa ämnesgrupper och det kommer att
fortsätta. (clgst11)
Vi har genomgående jobbat på det viset att man har diskuterat det i större grupper och
sedan fört det vidare till direktion, föräldrar, lärare och sedan diskuterat i mindre grupper
igen, för att så mötas i större grupper på nytt. Så har lärarna velat ha det. (clgst2) Då har vi
fått fram något som vi tycker att blev kvar. (clgst2) Vi har inte hunnit än med lärokurserna,
för vi lämnade det till sist, varför öda krut på det vi ändå är bra på. (clgst2)
Vi har nu redan suttit säkert 15 kvällar och funderat tillsammans med lärarna. Första
målsättningen att få en godkänd läroplan och sedan att gå vidare. Det goda med skolans
läroplan är att den har vi möjlighet att ändra och utveckla, så var det inte med den kommunala
eller den statliga. (clgst5) Visst har lärarna tyckt att det är jobbigt, att komma kvällar eller
lördagar, men de säger att de vet mer om läroplanen idag, än de någonsin tidigare vetat.
(clgst6) Jag har studerat grundskolans läroplan från 1970, där finns ju mycket som är
aktuellt ännu idag. (clgst6) Vi står nu på en mycket solidare grund med tanke på vad vi vill.
(clgst7) Alla har blivit delaktiga i läroplanen. (clgst14) Det finns bland annat ett mål som
vi diskuterar så gott som varje lärarmöte, datorstödd undervisning. (clgst7) Vi kommer
nästan att vara tvungna att utvärdera det, om vi vill att det skall stå där, – men lärarkåren är
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delad på denna punkt. (clgst7) Vi insåg att det är processen som är det viktigaste, att resultaten
är inte något, inte finns där något revolutionerande. (clgst15) Den pedagogiska utvecklingen
den är inte beroende av den här skolans läroplan, det vi skriver ner idag har vi egentligen
gjort redan tidigare. (clgst34) Den pedagogiska utvecklingen kommer inifrån, från nya
lärare som kommer hit, från den allmänna utvecklingen, folk som läser in sig, det som folk
upplever. (clgst35)
Höstens process gick ut på att ställa upp målen, sedan gjorde vi temahelheterna och sedan
modifierade vi lärokurserna så att det motsvarade den nya timfördelningen, i den tidtabell
att vi kunnat ta allt i bruk nu i höst. (clgst4) I år har vi behandlat bedömningen och
utvärderingen. (clgst4) I vår kommer vi att gå mera in på detaljerna i lärokurserna, för jag
har noterat att vi borde diskutera hurudan värdeuppfattning vi har i lärarkollegiet, strävar
vi åt samma håll eller är målen så allmänt formulerade att vi egentligen kan sträva åt olika
håll. (clgst4) Vi har godkända lärokurser, men de är väldigt allmänt formulerade. (clgst4)
Från kommunens sida har vi fått en sammanställning över tidigare rapporter, som skall fungera
som en kommunal läroplan. Men personligen har det gett mig hemskt litet. (clgst7) De
kommunala målen är vaga och jag tycker inte de är relevanta för det här arbetet. (clgst9–10)
Sedan har vi fått information om när vissa saker skall vara inlämnade för att hinna bli godkända
och vad som krävs av det. (clgst7) Man har klart formulerat vilka rubriker som skall ingå i
skolans läroplan. (clgst11–12) Vi har haft seminarium och gått igenom detta. (clgst13) Utöver
det får skolorna satsa fritt på vad de vill göra, men inte har vi diskuterat det i andra sammanhang
än på föreståndarmötena. Så det finns hemskt olika uppfattningar om saker och ting. (clgst11–
12) Nu skall betygsformulären också diskuteras, och sannolikt kommer man att kräva att alla
skolor har likadana betygsformulär. (clgst7–8) Om vi har våra egna läroplaner, hur kan vi då
beakta dem om utvärderingen skall vara likadan i alla skolor. (clgst9)
Jag har två gånger genomfört planeringssamtal enskilt mellan skolledaren och varje lärare.
Så har jag haft skriftliga enkäter där jag utvärderat skolans verksamhet. (clgst15) Det ledde
till diskussion kring skolkultur, ledarskap m.m., och därför är det lättare att gå vidare nu i
höst med bedömningen och utvärderingen, för de ser ju nu att allting kanske inte är så
självklart, heller. (clgst16)
Kommunen har genomfört en undersökning av föräldrarnas och elevernas uppfattning av
skolan. (clgst17) Resultaten har vi noterat i direktionen och analyserat. (clgst18–19) Det är
avsett att vara ett instrument för skolans inre arbete. (clgst18) Den kommer nog att ligga
som grund när vi utvärderar läsåret i maj. Så har vi läroplanen, arbetsplanen och
undersökningen som grund för utvärderingen i maj. (clgst19) Föräldrarna representeras i
detta genom direktionen, det är ingen nytta att hålla allmänna föräldramöten kring detta,
det är bara vissa som hörs och det ger ingenting. (clgst20)
Men man kan också uppleva den nya läroplanen som en chimär, vad finns det att bestämma
över? Vad spelar det för roll vilka mål man ställer upp? Får man mera resurser? Det skapar
motstridiga känslor när man samtidigt skall spara –10% och ändå göra nya saker och visa
hur duktig man är. (clgst22) Nu har vi försökt diskutera möjligheter som inte ökar
kostnaderna väsentligt. (clgst22) Varför skall lågstadiets timresurs begränsas till 21 timmar,
varför gränser för den verbala bedömningen? (clgst24) Vad är det för idé med det hela,
egentligen har vi bara formulerat timplanen litet annorlunda. Till exempel gränserna för
klasstorlek har ändrats till det sämre, hur kan man då differentiera? (clgst25–27) Hur skall
man då profilera sig? (clgst28) Det här är de negativa sidorna i denna reform. (clgst29)
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Hela skolans budget finns nog i princip på skolan, förutom lönerna, men sedan skall man
ändå köpa via anskaffningscentraler som har sina direktiv. (clgst30–31) När man säger att
man flyttat ner ansvaret så stämmer det till en del, till en del inte. (clgst34) Kommunen är
precis lika långt borta som ministeriet. Om jag inte är kritiskt inställd så sker det ingen
utveckling. (clgst34)
Hela utvärderingen är ju en enda stor utmaning. När blir vi tillräckligt lönsamma och på
vilket sätt skall vi utvärderas?, det är ju den stora frågan. (clgst31–32) Vad är det som säger
att vi är en bra skola och vad säger att vi är en dålig skola? (clgst32)
Tolkning gällande kommun C, lågstadiet, verktyg 2
Trots den inledande lätt kritiska inställning till läroplansarbetet, skapar skolan
sig en egen idé om vad läroplansarbetet skall gå ut på. Skolan skapar sig tid
för utvecklingsarbetet och processen organiseras på ett fungerande sätt. Efteråt
anser lärarkåren att arbetet varit positivt och givande. Tidigare genomfört
utvecklings-arbete integreras och nya frågor, t.ex. skolkulturen, dyker upp
och inlemmas. Skolan kan betecknas vara i fas II i Fullans beskrivning. Den
planerade andra bearbetningen av läroplanen kan innebära att man slutgiltigt
integrerar med skolans gällande praxis och med kommande förändringar.
Utvärderingsdelen är ändå osäker. Kommunen genomför vissa åtgärder
(föräldraundersökning). Men det förefaller inte finnas en överlagd gemensam
strategi för detta område. De redan bekanta etiska frågorna återkommer, är
det ”lönsamhet” som skall prioriteras? Skolan har en rad uppslag för utvär-
deringen och genomför redan utvärderande verksamhet. Skolledaren
förefaller agera strategiskt och väntar ut direktiv och instruktioner, förrän
skolan lägger ner större möda.
Kommun C, skolledarna
Rektor i högstadiet, verktyg 2
Skolan började egentligen med att lista vad som är bra och sedan listade vi det som vi inte
är lika nöjda med. (chgst41) Så att man får en motivering till det man vill förändra, det är
viktigt. (chgst42)
I den här läroplansprocessen har vi nog haft nytta av att vi varit försöksskola. (chgst36) I
början var man helt handfallen och ville ha order, men sedan ville man inte ha order
överhuvudtaget. Det blev en stor förändring. (chgst36) Läroplansarbetet borde för varje
skola vara det viktigaste arbete den skolan någonsin gjort. (chgst37) Det är det att vi funderat
på vad vi gör som är det viktiga. (chgst38)
Vi har inte tillsatt ämnesgrupper, utan mest spontant diskuterat över ämnesgränserna.
Eftersom många av våra lärare arbetar också vid andra skolor blir det svårt att få till stånd
gemensamma mötestider o.s.v. Så vi kastade lott om grupperna, så att alla grupper hade
både ordinarie anställda och timanställda. Det gjorde att vissa som bara hade strötimmar i
skolan, ändå kunde sporadiskt hänga med. Det visade sig bli ganska bra. (chgst60–61)
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Om profileringen har vi nog beslutat, att vi inte kommer att profilera oss, att inte bli någon
idrottsskola eller något sådant. Vi vill bara ge så mycket individuell undervisning som
möjligt. (chgst15)
Kommunen har i det här fallet uppställt mycket litet begränsningar, de har faktiskt tillåtit
skolorna att fundera. Det enda vi konstaterat är att specialundervisningen och
språkprogrammet måste ses över kommunalt. (chgst5, 20) Från kommunalt håll värvades
sammankallare för ämnesgrupperna som diskuterade lärokurserna för alla skolor. (chgst31)
Den läroplan som godkänts för kommunen där skolornas läroplaner utgör bilagor, den
godkändes i våras, men den har jag inte sett. (chgst20) Men det visar ju också att vi arbetar
mycket självständigt. (chgst21) I oktober skall vi sända in det tillägg som fattades förra
året. (chgst21)
Inom försöket har det varit hälsosamt att se att ingen annan heller haft det så exakt klart för
sig, hur det skall göras och att man inte måste veta allting från början, utan att man kan
jobba så att det så småningom blir klart för en. (chgst38) Också andra kontakter och
seminarier har gett möjlighet att följa med och se nationellt vilka problem som uppstått på
olika håll. (chgst39) Det är då när man känner igen och kan konstatera att det där var ju ett
problem för oss för tre år sedan, det är då man märker att vi nog är en bit på väg. (chgst39)
Och nu framkom här bland lärarna ett förslag att nu när vi har möjlighet så bearbetar och
reviderar vi lite läroplanen. (chgst40)
Eftersom vi har försöksstatus behöver vi inte följa förordningstexterna om elevbedömningen.
(chgst23) Men ur elevens rättskyddssynvinkel bör vi fundera hur betyget skall se ut, och
att vissa delar är lika mellan skolorna. (chgst23) Men föräldrarna har nog farohågor om
skolan förändrar verksamheten, att hur ser bedömningen ut och hur står den sig i jämförelse
med andra skolor. (chgst12)
Vi har själva planerat göra en enkät till föräldrarna om prioriteringar, skolans andel i
fostringsarbetet och om de ställer sig bakom skolans mål. (chgst11) Och vi understryker
för eleverna också vilka skolans målsättningar är och vad de står för. (chgst11)
Krav från kommunens sida har inte formulerats annat än gällande ekonomin, att vi skall
klara oss på det vi har. (chgst28) Vi har fått ytterst lite resurser för försöket, bara så att vi
kunnat delta i kurser. (chgst33) Utöver detta har kommunen nog inte stött oss i försöket.
Istället har kommunen frågat oss att hur kommer ni att göra?... (chgst35) Kurserna har
mest varit på finska. (chgst35) Det har varit svårigheter att få information om tidsfrister,
informationen om försöket har inte löpt inom kommunen. (chgst36)
De ekonomiska ramarna har vi inte känt till så bra, men vi har nog vetat hur stor
nedskärningsprocenten av resurserna kommer att vara. Så det har inte varit ett större problem.
Jag tror att det där är en sak som man lätt gör ett hinder av. Men det gäller ju att tänka om,
att vad kan göras med den resurs man har. (chgst59)
Den enda informationen om den kommunala utvärderingen är att man kommer att göra en
gymnasieutvärdering där man ställer elevernas studentexamensresultat i relation till deras
intagningsvitsord. Och så har man gjort en enkät till föräldrar till lågstadieelever och en för
högstadierna och de resultaten skall användas inom skolorna internt. (chgst7–8)
132
Utvärderingen är vårt stora problem just nu. (chgst50) Vi vill göra öppna frågor till
föräldrarna och ordna en gemensam diskussion. (chgst50) Vi vill också samla in feedback
från elevernas praoperiod. (chgst51) Vi har själva planerat göra en enkät till föräldrarna
om prioriteringar, skolans andel i fostringsarbetet och om de ställer sig bakom skolans
mål. (chgst11) Och vi understryker för eleverna också vilka skolans målsättningar är och
vad de står för. (chgst11)
Vi har frågat skoldirektören att kommer det att göras skoljämförelser i likhet med dem som
görs i Stockholm, men så är det inte. (chgst55) Jag funderar också på om man borde ha
någon form av standardprov över hela landet. (chgst55)
Tolkning gällande kommun C, högstadiet, verktyg 2
Skolan förefaller ha god beredskap att ta emot förändringar och svara för
utveckling av verksamheten. Man har utvecklat egna motiv för att genomföra
läroplans-processen. Genom sin aktivitet har skolan skapat nätverk och
kontakter som gör att man är väl underrättad, också i situationer där en färdigt
utarbetad lösning inte står att finna. Skolan kan betecknas vara inom fas III
gällande läroplansprocessen. Utvärderingen är samtidigt något som skolan
inte utarbetat lika långt. Även om skolan visar på en god allmän kunskap om
utvärdering, har man preliminärt konkretiserat utvärderingen på skolnivån i
form av föräldraenkät, feedback från praoperiod och elevbedömningen. Det
här kan ur forskarens synvinkel betecknas som väsentliga ingredienser, men
är inte ”principer för utvärderingen”. Tydligt är att man också här inväntar
initiativ eller utvecklingen på kommunnivå. Ingen koordinering mellan
skolorna eller till kommunal nivå verkar förekomma.
5.4.3 Sammanfattande kommentar
Sammanfattning av läget i kommun C, verktyg 1 och 2.
Kommun C vidtar en rad åtgärder som fastställandet av tidtabell, krav på
innehåll i skolornas läroplaner, timresurs. Skolorna uppmuntras till ett mycket
självständigt arbete som i stort förefaller fungera beträffande läroplanens
allmänna del och lärokurserna. Att notera är att den kommunala läroplanen,
eller centraldokumentet, trots sin omfattning, inte är förankrat i skolorna
eller till sitt innehåll så formulerat så att skolorna skulle ha behov av att
notera dokumentet. De två skolorna har anmärkningsvärt god beredskap att
hantera utveckling av sin verksamhet och man kan också organisera arbetet
så att processen går framåt. Lågstadiet inleder med en lättare rond och gör
en fördjupad rond under följande år. Skolorna vill ge sken av att vara närmast
oberoende av den kommunala nivån och förhåller sig kritisk eller avstånds-
tagande till den. Vardera skolan har en relativt god kännedom om utvärdering,
men trots det är dessa delar ännu under arbete. Kommunen erbjuder heller
inte delaktighet i en gemensam process i utvecklingen av utvärderingen.
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Skolornas handlingsutrymme är inte helt klart, även om tidtabell och
innehållsanspråk angivits för läroplanens allmänna delar. Utvärderingen
förefaller vara på de enskilda skolornas ansvar.
Figur 12. Skolorna i kommun C.
Förändringsprocess







Referat av intervju med skoldirektören (verktyg 1)
(intervjun omfattar i utskriven form 28s.)
Skoldirektören berättar att kommunen utarbetat en ny instruktion för skolorna, som redan
godkänts av nämnden och skall vidare för godkännande till styrelsen. Instruktionen fastslår
bland annat att skolans direktion skall godkänna skolans läroplan, dock inom de ramar
som nämnden angivit. Skolorna har egna direktioner och tanken är att de på detta sätt har
ansvar för skolans utveckling och att föräldrarna därmed får insyn och påverkningsmöj-
ligheter. (D1–2) Vi har drivit på att skolornas direktioner faktiskt skall inta en aktiv roll,
bland annat kommer direktionsordförandena att delta i en fortbildning nu på lördag. (D7)
Förslaget till kommunal läroplan kommenterar också uppgörandet av den skolvisa
läroplanen samt vad arbetsplanen skall innehålla. Uppgörandet av skolvis läroplan är helt
delegerat till skolorna. (D2) Vidare kommenteras i den kommunala läroplanen beslut om
språkprogrammet. (D2)
Inom kommunen har administrationen omorganiserats och för skolornas del innebär det
bland annat att så mycket som möjligt skall beslutas på skolans nivå. Alla budgetmedel,
förutom lönerna och städningen ansvarar skolan själv för. (D3–4) Lärarna har också till
följd av den dåliga ekonomin varit permitterade, och timresursen har skurits ner. (D4)
Vi inledde egentligen med ett seminarium förra hösten och presenterade vad det hela går ut
på och där framställdes de första idéerna. (D8) Sedan började de på de långa fortbildningarna.
Alla skolor har haft folk på kurs, så att de kom igång, men sedan kom permitteringarna
som förstörde allt. (D5–6) I februari var ett seminarium för alla lärare. (D25) Det som är
olika är att en del skolor redan från början haft hela lärarkollegiet med, medan andra bara
haft en liten kärntrupp som varit igång. (D8) Nu får skolorna själva svara för fortbildningen
och de obligatoriska dagarna kan de använda för läroplansarbetet. (D25) De är nog alla
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igång. (D26) Vi har haft som mål att hålla jämna steg med akvarieskolorna, men vi har ju
inte haft de samma resurserna. (D27)
Permitteringarna har sammanfallit med utvecklandet av skolornas läroplaner. Mycket an-
nat som också var tänkt att planeras under våren föll också bort. (D6) Två skolor har redan
haft frågeformulär till föräldrarna och är långt på väg, även om de inte har börjat skriva på
läroplanen ännu. De skolorna har inlett utvecklingsarbete redan tidigare så det var lätt för
dem att komma igång. Alla skolor har gjort en litet digrare arbetsplan inför den här hösten,
utformat verksamhetsidé, skrivit om utvärdering av det föregående läsåret, om
organiserandet av skolarbetet, målet för utvärderingen, om elevernas utvärdering m.m. En
del av de här texterna kan man sedan överföra till skolans läroplan och därefter göra en
mer kortfattad arbetsplan nästa år. (D6)
Vi har besökt alla skolor och diskuterat med dem deras tidtabell och vad allt de planerat
göra o.s.v. Nästan alla planerar ha sin läroplan färdig till nästa höst. (D8) Vi har önskat att
de åtminstone tänkt inför jul vad de vill ha in i den allmänna delen, men sedan behöver
läroplanen ju inte bli färdig förrän till skolstarten. För högstadiet är det förstås februari-
mars för att eleverna skall kunna göra sina val m.m. (D10) Några skolor har redan haft ett
projekt kring etiska frågor och det har förbättrat samarbetet bland lärarna. (D10) Kommunen
har finansierat det. (D11)
Kommunens roll är just detta att visa att nu börjar det, att nu skall ni gå på kurser m.m.,
pressa på så att säga. Därtill så har vi haft diskussioner med föreståndarna var tredje vecka,
en arbetshandledning för föreståndarna tillsammans, som också har varit en stärkande faktor.
(D11) Den har redan fungerat i ett och ett halvt år. (D12) En gång i månaden har vi haft
föreståndarmöten, för information eller för att behandla något tema och för att kunna ställa
frågor. (D12) Vi har också haft ett möte mellan skolorna med rektorerna och direktions-
ordföranden och senare skall vi ta in lärarna i det här, för att diskutera bland annat
läroplanerna. (D13) Det finns också lärare som är hemskt osäkra och helst skulle ha precis
som förut; att barn skall kunna byta skola och det skall vara klart och tryggt. (D14) Två
lärare fungerar som handledande lärare inom kommunen i läroplansprocessen. (D23)
Nå, så särskilt mycket nytt tror jag inte att de skolvisa läroplanerna kommer att medföra i
en tid när resurserna är så små. Snarare är det det att ansvaret på skolan växer och att man
lätt kan ändra läroplanen och att den inte måste vara fullständigt färdig nästa höst. (D14)
Hela kommunen fungerar enligt det här resultattänkande, chefen håller resultatdiskussioner
med skoldirektören, och skoldirektören för diskussioner med rektorerna och föreståndarna.
(D16) Vi gör det inte skriftligt, att fylla i alla blanketter, det är bortkastad tid. (D17) Jag
antar att vi utvärderar också så att vi diskuterar med alla skolor, och skolorna utvärderar
sedan inom sig. (D17)
Kommun D, skolledarna
Föreståndare i lågstadiet, verktyg 1
(intervjun omfattar 39 sidor)
Skolans läroplan godkänd i maj i direktionen, efter det har skolan fortsatt arbetet med att
skapa betygsblanketter och skriva arbetsplanen. (dlgst1) Den kommunala läroplanen
godkändes i mars, det formella godkännande fördröjdes av att man inväntade de nationella
Grunderna för grundskolans läroplan. (dlgst1, 4)
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Skolan hade hela tiden information om vad som skulle ingå i den kommunala läroplanen.
Texten i den kommunala läroplanen är utformad av skoldirektören och tre av kollegerna
utsedda föreståndare. (dlgst4) Avsnitten är kortfattat utformade och t.ex. avsnittet om
arbetsplanen ger skolorna möjlighet att friare utforma sin arbetsplan. Enda kravet gäller
innehållet, att de rubriker som förväntas skall finnas behandlade i skolans arbetsplan.(dlgst
2) Nu sitter samma läroplansarbetsgrupp på nytt för att göra vissa tillägg, som man inte
hann med då, eftersom man ville ge ut den kommunala läroplanen så att alla skolor skulle
ha den när de jobbade med sin egen läroplan. (dlgst4) Också förtroendemännen har stött
tanken på att tonvikten i läroplansarbetet är i den enskilda skolan. (dlgst5) För första gången
har det på allvar känts så att man litat på skolledaren, direktionen och lärarkåren, att de
klarar av det. Det känns motiverande. (dlgst5)
Läroplansarbetet i fjol underlättade väldigt mycket arbetet med arbetsplanen för i år. (dlgst2)
Det har mera varit att skriva ner det, att samla det som vi redan kommit överens om och
beskriva hur vi jobbar. (dlgst2,6) Arbetsplanen behövs nu närmast för att utvärdera
läroplanen och för att utgöra en verksamhetsplan för hur vi förverkligar de mål som finns
i läroplanen. Från år till år kan det finns olika betoningar. (dlgst3) För första gången blir
arbetsplanen ett dokument för mig och mina kolleger, inte ett dokument för någon som
behöver in vissa uppgifter. (dlgst3) En del lärare har önskat rätt detaljerade beskrivningar
och beträffande timplanen har vi nu för en del ämnen angivet exakta timantal per årskurs,
medan i andra ämnen anges bara minimiantalet timmar under lågstadiet. (dlgst7)
Vi har haft en nedskärning på ca 5 % av timresursen under de här åren. Kommunstyrelsen
gjorde, när sparavtalet godkändes ett principbeslut om att timresursen inte kommer att
röras. Det har känts som en viktig garanti. (dlgst8)
Den här utvärderingssidan är ju den mest spännande för tillfället. Svårt är det genom att
mycket av de verktyg som finns och de termer som används är så fjärran från skolverklig-
heten. (dlgst19)
Vi utvärderade i fjol våras, genom att ordna en öppen vecka samt en omfattande enkät till
föräldrarna. Resultaten för detta har vi använt som grund för vår värdediskussion och för vårt
läroplansarbete. Eleverna från tre årskurser har också svarat på en enkät. Därtill har
utvärderingen inneburit att lärarkåren har haft sin utvärderingsdag på våren, hela skolans
personal har träffats en eftermiddag för utvärdering och direktionen har behandlat frågan
under ett möte. Det som de här tre tillfällena gett, ingår också i arbetsplanen. I år blev denna
andel ganska lång, vi kommenterade bland annat skolhuset, bespisningen och synpunkter
från övrig personal, både sådant som är positivt och sådant som är negativt. Men vi tycker
nog att det är svårt, både lärarna och direktionen tycker att det är svårt. Vi kan beskriva hur vi
upplever det och hur vi känner det, men det blir väldigt subjektivt. (dlgst19)
Så nu har vi efterlyst mera kunskap om utvärdering och hjälp med utvärdering. Tre lärare
har fått lov att delta på en sådan här utbildning. Utvärderingen är nu också tyngdpunkts-
område för lärarutbildningen och föreståndar/skolledarutbildningen. Vår skoldirektör har
planer på och tillsammans har vi gjort upp program för var vi skulle kunna hitta, hitta
sådana här lämpliga modeller. (dlgst20)
Föräldraenkäten var väldigt viktig och mycket spännande, men man kan inte göra sådant
varje år, utan med några års mellanrum. (dlgst20) Den här strukturerade utvärderingen
som lärarna gör och som personalen gör är viktig, men där blir det sådana här små saker
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man tar upp och berättar hur det känns. Det att ställa upp mål för skolan och sedan på ett
adekvat sätt mäta om man uppnår de målen, det tycker jag är svårt. (dlgst20)
Nu tycker jag att den utvärdering som lärarna gjort och där enats om svaren och likaså den
som direktionen gjort, att den är viktig. Det vi nu tänker försöka är att inbjuda direktionens
medlemmar och föräldraföreningens styrelse att gå omkring i skolan mer än en dag och
sedan ge oss feedback. (dlgst20)
Vi har inte kopplat in provresultaten till utvärderingen, men nog diskuterat elevbedömningen.
Hur skall elevbedömningen ske, har vi gemensamma linjer för till exempel vitsordsgiv-
ningen. Så har vi följt med för att se om elevernas vitsord ändras i högstadiet. Det var då vi
kom underfund med att vi är missnöjda med elevbedömningen och hur våra betyg ser ut.
(dlgst22) Vid julen då man borde diskutera med eleverna vitsordsgivningen, då kommer
julfesten och betyg och sedan blir det lov. Därför har vi börjat planera att dela in året i tre
terminer i stället. Då slipper vi stressmomentet kring jul och då kan utvärderingen börja
fungera mera sporrande, vilket vi tycker att är dess viktigaste uppgift. Vi presenterade
detta på föräldramötet i våras som en av de största förändringarna i vår läroplan, och det
vann god genklang. Vi gör också betygsblanketter som kombinerar vitsord med verbalt
utlåtande. Vi har två lärare för varje årskurs som jobbar med betygsrapporterna och de har
varit mycket engagerade. (dlgst23) Vi har också kvartssamtal med föräldrarna. (dlgst24)
Från kommunens sida har det understrukits att utvärderingen är viktig, att den är en ny del
och att  vi skall satsa på den. Men några direktiv har vi inte fått. Det enda är att vår
skoldirektör har kommit med en SWOT-matris och önskat att vi fyller i den. Först jag som
skolledare och sedan för skolan och så skall vi lämna in dem i september, och sedan
diskuteras det när han besöker skolorna. (dlgst24)
Jag tycker att utvärderingen långt handlar om att stöda utvecklingen och ur våra
utvärderingar har det kommit fram många fina idéer som blivit bokförda och sedan
förverkligade. Det garanterar att det sker något hela tiden. (dlgst25)
Man inser att utvärdering måste göras om vi vill tala för att få mera resurser eller ens få
behålla det vi nu har. Ifall man kan visa upp det arbete man gör med nuvarande resurser, att
arbetet är i linje med det som beslutats inom kommunen och om vi producerar elever som
har självkänsla och framtidstro så är det lättare att få pengar. Det finns nog en koppling
mellan utvärdering och resurs. (dlgst26)
Men hur man skall kunna jämföra och redovisa för det, där blir det svåra i utvärderingen.
Men jag har förstått att skoldirektören planerar något, men det blir nog stora pengar.  Det
finns nog en spänd förväntan inom lärarkåren inför utvärderingen. Det var spännande att
arbeta med föräldraenkäten, det enda som störde var permitteringarna som råkade komma
då. Alla tycker att det är roligt att få feedback på hur skolan fungerar. (dlgst26)
Seminariet på Hanaholmen om utvärderingen i Sverige gav mycket och nu ser jag fram
emot det som handlar om Norge. Jag plockar fortfarande i de anteckningarna. (dlgst27)
Lärarna går också på olika fortbildningar och seminarier och vi har som kutym att man
redogör för det man varit på, antingen under veckans lärarmöte eller under den pedagogiska
diskussionseftermiddag som vi har en gång i månaden. (dlgst27) De här arbetsgrupperna
för utvärderingen (elevbedömningen/rs) och kring måldiskussionerna så de har nog
befrämjat diskussionsivern. (dlgst28)
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Tiden har nog varit den största stötestenen för läroplansarbetet. Det andra har varit att vi på
sätt och vis varit för tidigt ute och att de direktiv som kommit har kommit sent. (dlgst31)
Och därför tyckte vi på den där utbildningen i Vanda att de andra nästan bromsade oss,
först när jag besökt andra skolor och föreläst där har jag märkt hur tidigt ute vi var. (dlgst31–
32) Visionen att vi skulle hålla takt med akvarievågen var kanske inte direkt uttalad, men
tanken var att vi skulle försöka arbeta i rask takt. Vi har också många unga duktiga lärare,
som såg brister i läroplanen och var intresserade av att utveckla den. (dlgst32)
Det är många av oss skolledare som ursprungligen har arbetat i samma skola och känner
varandra väl och därför finns det en bred enighet bland oss. Det har skett många byten rätt
nyligen. (dlgst32)
I den här skolan fanns en väldigt god jordmån att ta emot sådant som jag ville införa när jag
började här. (dlgst33) Sedan har jag börjat inse att vi har en skoldirektör som är verkligt
duktig på att följa med trender och vad som sker så han hinner bryta motståndet innan
andra ens hinner börja. (dlgst33) Han har på ett vettigt sätt motiverat oss. Han inledde
redan 1992 med att berätta då när man började skriva läroplansgrunderna. Några färdiga
modeller har han inte presenterat för oss.(dlgst34) Sedan har vi ett starkt stöd oss föreståndare
emellan, även om det inte gäller alla skolor. (dlgst34) Vi har föreståndarmöte var tredje
vecka, med roterande ordförandeskap. Så kanske vi därför kom igång allesammans rätt
tidigt, när vi hela tiden hörde av varandra och kunde diskutera frågorna gemensamt. (dlgst34)
Vi har också ordnat gemensamma fortbildningsdagar och nu tänkte vi fortsätta genom att
bjuda in varandra och berätta om vår verksamhet eller bjuda in en föreläsare och då dela på
kostnaderna. (dlgst38)
Själv rör jag mig ganska mycket och kan snappa upp en hel del och det är spännande att här
i lärarkåren är man idel öra, att man kan pejla sina tankar, folk orkar lyssna. (dlgst35)
Man borde utveckla hela lärarfortbildningen. Idag har den en tendens att bli dyr och vi har
inte pengar för det. Man borde kunna göra det med enklare medel, i stil med de träffar som
länsstyrelserna ordnade. (dlgst35)
Kommun D, skolledarna
Rektor i högstadiet, verktyg 1
(Intervjuutskriften omfattar 39 sidor)
I november 1992 hölls den första läroplansdagen där den finska skoldirektören beskrev
vad som var på kommande och att alla skolor skulle få skriva sina egna läroplaner. (dhgst1)
Men tidtabellen för läroplansarbetet var att man antingen skulle försöka ta den nya läroplanen
i bruk nu eller nästa år. (dhgst23) Vi har tagit den nya läroplanen i användning nu från
hösten 1994, men den är ett provisorium för ett år. (dghst12)
I början var vår skoldirektör väldigt mycket inne på att skolorna skulle profilera sig. Så
sedan ändrades det och profileringen betonas inte alls lika starkt mera. (dhgst22) I ett
skede skulle vi sköta skolan i stil med ett affärsföretag. Men det fungerade ju inte här, med
alla omorganiseringar. (dhgst23)
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Vi har ju inte kunnat räkna med de lagstadgade resurserna, utan hela tiden varit tvungna att
spara. Det var också tal om olika sätt att fördela resurserna mellan skolorna, medan sedan
har det ändå blivit ett ganska jämt system med elevantalet som utgångspunkt. (dhgst24)
Fastän för vår del ligger vi under den andelen också, så riktigt trygga har vi inte varit i vår
resurstilldelning, men vi klarar oss. (dhgst24) Mera rädda var vi nog ifjol, då permitteringarna
kom, än vi är nu. (dhgst24)
Jag vet inte var jag riktigt skulle säga att vi skulle ha fått hjälp av kommunen i läroplans-
processen. (dhgst25) Vi har nu samarbetat rektorerna (grannskolorna), och dels den här
gruppen (läroplansgruppen) och sedan fortbildningskursen, men jag tycker nog att vi själva
fått söka draghjälp. (dhgst25)
Kommunal utvärdering har nog diskuterats, men något praktiskt har det inte blivit ännu.
En undersökning som gällde kundtillfredsställelse har genomförts, som gällde alla
kommunala tjänster. (dhgst32) Nu talar vår skoldirektör mycket om detta att jämföra skolorna
och om att medverka i ett nytt projekt som berör skolutveckling och utvärdering. (dhgst33)
Alla fortbildningsmedel satsas på detta projekt, så vi undrar om vi alls kan gå på andra
kurser osv. De skolor som inte kommer att ingå som deltagare känner sig lite besvikna för
deras fortbildningsanslag skall användas, men vad får de? (dhgst36)
Tolkning gällande kommun D, verktyg 1
Kommunen har vidtagit klara åtgärder i ett tidigt skede av förändringsarbetet.
En ny instruktion har utarbetats. Skolledarna har informerats om de
kommande förändringarna på förhand, redan före konkreta åtgärder i skolan
skulle inledas. Fortbildning och information har omfattat skolledare, lärare
och direktionsordföranden. Från kommunal sida har man fört resultatdiskus-
sioner med varje skola enskilt, diskuterat tidtabeller, utvecklingsplaner,
läroplansarbetet mm. Lågstadiernas beredskap för förändringsarbete har ökats
genom att man har inrättat en grupp som fungerar för arbetshandledning och
utgör ett stöd och en referenspunkt för skolledaren. Gruppen är väl inkörd
och har fungerat redan mer än ett år. Skolledarens ensamma roll, ibland t.o.m.
utsatthet, har reducerats genom denna stödgrupp.
Ur skolornas synvinkel framträder en bild där den ena skolan förefaller
ständigt välunderrättad och i hög grad överens om de linjer och strategier
man väljer för skolorna gemensamt. I den andra skolan är inte samstämmig-
heten lika slående och det koordinerande arbetet omfattar inte högstadiet
från början, men utvidgas senare också till denna skola. För högstadiets del
är inledningsstadiet inte fullständigt problemfritt på grund av meningsskiljak-
tigheter om t.ex. profilering med den kommunala nivån och ett större
förändringsmotstånd bland högstadielärarna. Utvärderingen är inte klart
utvecklad, men det finns en uttalad intention att bearbeta dessa frågor





Föreståndare i lågstadiet, verktyg 2
Skolans läroplan godkändes i maj i direktionen, efter det har skolan fortsatt arbetet med att
skapa betygsblanketter och skriva arbetsplanen. (dlgst1) Den kommunala läroplanen
godkändes i mars, det formella godkännande fördröjdes av att man inväntade grunderna
för läroplanen. (dlgst1, 4)
Skolan hade hela tiden information om vad som skulle ingå i den kommunala läroplanen.
Texten är utformad av ”skoldirektören” och tre av kollegerna utsedda föreståndare. (dlgst4)
Avsnitten är kortfattat utformade och t.ex. avsnittet om arbetsplanen ger skolorna möjlighet
att friare utforma sin arbetsplan. Enda kravet gäller innehållet, att de rubriker som förväntas
skall finnas behandlade i skolans arbetsplan.(dlgst 2) Nu sitter samma läroplansarbetsgrupp
på nytt för att göra vissa tillägg, som man inte hann med då, eftersom man ville ge ut den
kommunala läroplanen så att alla skolor skulle ha den när de jobbade med sin egen läroplan.
(dlgst4) Också förtroendemännen har stött tanken på att tonvikten i läroplansarbetet är i
den enskilda skolan. (dlgst5) För första gången har det på allvar känts så att man litat på
skolledaren, direktionen och lärarkåren, att de klarar av det. Det känns motiverande. (dlgst5)
Läroplansarbetet i fjol underlättade väldigt mycket arbetet med arbetsplanen för i år. (dlgst2)
Det har mera varit att skriva ner det, att samla det som vi redan kommit överens om och hur
vi jobbar. (dlgst2,6) Arbetsplanen behövs nu närmast för att utvärdera läroplanen och för
att utgöra en verksamhetsplan för hur vi förverkligar de mål som finns i läroplanen. Från år
till år kan det finns olika betoningar. (dlgst3) För första gången blir arbetsplanen ett dokument
för mig och mina kolleger, inte ett dokument för någon som behöver in vissa uppgifter.
(dlgst3) En del lärare har önskat rätt detaljerade beskrivningar och beträffande timplanen
har vi nu för en del ämnen angivet exakta timantal per årskurs, medan i andra ämnen anges
bara minimiantalet timmar under lågstadiet. (dlgst7)
Vi har haft en nedskärning på ca 5% av timresursen under de här åren. Kommunstyrelsen
gjorde, när sparavtalet godkändes, ett principbeslut om att timresursen inte kommer att
röras. Det har känts som en viktig garanti. (dlgst8)
Vi har redan i tre års tid låtit undervisningen genomsyras av helhetsundervisning. Alla
lärare kommer att göra en plan över de viktigaste punkter de arbetar med under året och
lämna in dem till mig, så jag kan se om det finns någon samstämmighet och med tanke på
nästa års verksamhetsplan. (dlgst11) Redan nu förverkligar vi på femman och sexan
blockläsning och periodläsning. Det följande blir att fundera på stora gemensamma
temaområden. Nu har vi temaveckor, en på hösten och en på våren, och då jobbar vi
gemensamt så att klassgränser och årskursgränser är utsuddade under de veckorna. Kanske
det kan vara i stil med detta. (dlgst12)
Jag har blivit uppringd från skolor och tillfrågad om jag kan skicka vår läroplan. Visst, kan
jag skicka den, har jag sagt, men det säger hur ett dokument kan se ut, men allt det som
finns bakom är ju borta, man måste ha deltagit i processen för att riktigt förstå det. (dlgst14)
Jag skulle gärna se att man som ny lärare går igenom läroplanen med barnen för att diskutera
vad som har hänt, den blir mer levande så. Vi har kopierat, limmat och hängt upp läroplanen
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på kartong på väggen och flera elever har kommit och frågat, skall vi verkligen behandla
det där, att det har vi redan haft i en tidigare årskurs. Så det har väckt både eleverna och
deras föräldrar. (dlgst17)
Den här utvärderingssidan är ju den mest spännande för tillfället. Svårt är det genom att
mycket av de verktyg som finns och de termer som används är så fjärran från
skolverkligheten. (dlgst19) Vi utvärderade i fjol våras, genom att ordna en öppen vecka
samt en omfattande enkät till föräldrarna. Resultaten för detta har vi använt som grund för
vår värdediskussion och för vårt läroplansarbete. Eleverna från tre årskurser har också
svarat på en enkät. Därtill har utvärderingen inneburit att lärarkåren har haft sin
utvärderingsdag på våren, hela skolans personal har träffats en eftermiddag för utvärdering
och direktionen har behandlat frågan under ett möte. Det som de här tre tillfällena gett
ingår också i arbetsplanen. I år blev denna andel ganska lång, vi kommenterade bland
annat skolhuset, bespisningen och synpunkter från övrig personal, både sådant som är
positivt och sådant som är negativt. Men vi tycker nog att det är svårt, både lärarna och
direktionen tycker att det är svårt. Vi kan beskriva hur vi upplever det och hur vi känner
det, men det blir väldigt subjektivt. (dlgst19) Så nu har vi efterlyst mera kunskap om
utvärdering och hjälp med utvärdering. Och sedan får tre lärare delta på en sådan här
utbildning. Utvärderingen är nu också tyngdpunktsområde för lärarutbildningen och
föreståndar/skolledarutbildningen. Vår skoldirektör har planer på och tillsammans har vi
gjort upp program för var vi skulle kunna hitta, hitta sådana här lämpliga modeller. (dlgst20)
Föräldraenkäten var väldigt viktig och mycket spännande, men man kan inte göra sådant
varje år, utan bara med några års mellanrum. (dlgst20) Den här strukturerade utvärderingen
som lärarna gör och som personalen gör är viktig, men där blir det sådana här små saker
man tar upp och berättar om hur det känns. Det att ställa upp mål för skolan och sedan på
ett adekvat sätt mäta om man uppnår de målen, det tycker jag är svårt. (dlgst20) Nu tycker
jag att den utvärdering som lärarna gjort och där enats om svaren och likaså den som
direktionen gjort, att den är viktig. Det vi nu tänker försöka är att inbjuda direktionens
medlemmar och föräldraföreningens styrelse att gå omkring i skolan mer än en dag och
sedan ge oss feedback. (dlgst20)
Vi har inte kopplat in provresultaten till utvärderingen, men nog diskuterat elevbedömningen.
Hur skall elevbedömningen ske, har vi gemensamma linjer för till exempel vitsordsgiv-
ningen. Så har vi följt med för att se om elevernas vitsord ändras i högstadiet. Det var då vi
kom underfund med att vi är missnöjda med elevbedömningen och hur våra betyg ser ut.
(dlgst22) Vid julen då man borde diskutera med eleverna vitsordsgivningen, då kommer
julfesten och betyg och sedan blir det lov. Därför har vi börjat planera att dela in året i tre
terminer i stället. Då slipper vi stressmomentet kring jul och då kan utvärderingen börja
fungera mera sporrande, vilket vi tycker att är dess viktigaste uppgift. Vi presenterade
detta på föräldramötet i våras som en av de största förändringarna i vår läroplan, och det
vann god genklang. Vi gör också betygsblanketter som kombinerar vitsord med verbalt
utlåtande. Vi har två lärare för varje årskurs som jobbar med betygsrapporterna och de har
varit mycket engagerade. (dlgst23) Vi har också kvartssamtal med föräldrarna. (dlgst24)
Från kommunens sida har det understrukits att utvärderingen är viktig, att den är en ny del
och att  vi skall satsa på den. Men några direktiv har vi inte fått. Det enda är att vår
skoldirektör har kommit med en SWOT-matris och önskat att vi fyller i den. Första jag som
skolledare och sedan för skolan och så skall vi lämna in dem i september, och sedan
diskuteras de när han besöker skolorna. (dlgst24)
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Jag tycker att utvärderingen långt handlar om att stöda utvecklingen och ur våra
utvärderingar har det kommit fram många fina idéer som blivit bokförda och sedan
förverkligade. Det garanterar att det sker något hela tiden. (dlgst25)
Man inser att utvärdering måste göras om vi vill tala för att få mera resurser eller ens få
behålla... Ifall man kan visa upp det arbete man gör med nuvarande resurser och att arbetet
är i linje med det som beslutats inom kommunen och om vi producerar elever som har
självkänsla och framtidstro så är det lättare att få pengar för det.  Det finns nog en koppling
mellan utvärdering och resurs. (dlgst26)
Men hur man skall kunna jämföra och redovisa för det, där blir det svåra i utvärderingen.
Men jag har förstått att skoldirektören planerar något, men det blir nog stora pengar. Det
finns nog en spänd förväntan inom lärarkåren inför utvärderingen. Det var spännande att
arbeta med föräldraenkäten, det enda som störde var permitteringarna som råkade komma
då. Alla tycker att det är roligt att få feedback på hur skolan fungerar. (dlgst26)
Seminariet på Hanaholmen om utvärderingen i Sverige gav mycket och nu ser jag fram
emot det som handlar om Norge. Jag plockar fortfarande i de anteckningarna. (dlgst27)
Lärarna går också på olika fortbildningar och seminarier och vi har som kutym att man
redogör för det man varit på, antingen under veckans lärarmöte eller under den pedagogiska
diskussionseftermiddag som vi har en gång i månaden. (dlgst27) De här arbetsgrupperna
för utvärderingen (elevbedömningen/rs) och kring måldiskussionerna så de har nog
befrämjat diskussionsivern. (dlgst28)
Läroplansarbetet gjorde vi så att vi gjorde en plan för hur vi tyckte att vi skulle gå vidare
med läroplanen och så tillsatte arbetsgrupper för olika ämnen och man fick anmäla sig till
dem. Sedan tillsatte vi andra grupper som läste igenom de förslag som skrivits för att kolla
att det fanns någon kontinuitet. Till sist fick en grupp finslipa texterna och målen och kolla
att de fanns en röd tråd från ettan till sexan i varje ämne. Jag har berättat på lärarmötet att
nu finns det detta och detta att göra, alla skall göra någonting och vem vill göra vad. Bara
den största gruppen har fått extra ersättning. De små grupperna med två –tre medlemmar
har själva hittat tid för sig och det är lättare än att hitta tid för alla elva-tolv. (dlgst29)
Så har vi två lärare som leder var sitt projekt, att försöka profilera oss i bildkonst och att
utveckla miljövården. (dlgst29–30)
Tiden har nog varit den största stötestenen för läroplansarbetet. Det andra har varit att vi på
sätt och vis varit för tidigt ute och att de direktiv som kommit har kommit sent. (dlgst31)
Därför tyckte vi på den där utbildningen i Vanda att de andra nästan bromsade oss. Först
när jag besökt andra skolor och föreläst där har jag märkt hur tidigt ute vi var. (dlgst31–32)
Visionen att vi skulle hålla takt med akvarievågen var kanske inte direkt uttalad, men
tanken var att vi skulle försöka arbeta i rask takt. Vi har också många unga duktiga lärare,
som såg brister i läroplanen och var intresserade av att utveckla den. (dlgst32)
Det är många av oss skolledare som ursprungligen har arbetat i samma skola och känner
varandra väl och därför finns det en bred enighet bland oss. Det har skett många byten rätt
nyligen. (dlgst32)
I den här skolan fanns en väldigt god jordmån att ta emot sådant som jag ville införa när jag
började här. (dlgst33) Sedan har jag börjat inse att vi har en skoldirektör som är verkligt
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duktig på att följa med trender och vad som sker så han hinner bryta motståndet innan
andra ens hinner börja. (dlgst33) Han har på ett vettigt sätt motiverat oss. Han inledde
redan 1992 med att berätta då när man började skriva läroplansgrunderna. Några färdiga
modeller har han inte presenterat för oss. (dlgst34) Sedan har vi ett starkt stöd oss
föreståndare emellan, även om det inte gäller alla skolor. (dlgst34) Vi har föreståndarmöte
var tredje vecka, med roterande ordförandeskap. Så kanske vi därför kom igång allesammans
rätt tidigt, när vi hela tiden hörde av varandra och kunde diskutera frågorna gemensamt.
(dlgst34) Vi har också ordnat gemensamma fortbildningsdagar och nu tänkte vi fortsätta
genom att bjuda in varandra och berätta om vår verksamhet eller bjuda in en föreläsare och
då dela på kostnaderna. (dlgst38)
Själv rör jag mig ganska mycket och kan snappa upp en hel del och det är spännande att här
i lärarkåren är man idel öra, att man kan pejla sina tankar, folk orkar lyssna. (dlgst35)
Man borde utveckla hela lärarfortbildningen, idag har den en tendens att bli dyr och vi har
inte pengar för det. Man borde kunna göra det med enklare medel, i stil med de träffar som
länsstyrelserna ordnade. (dlgst35)
Tolkning gällande lågstadiet, kommun D, verktyg 2
Skolan befinner sig i fas III. Beredskapen i skolan inför förändringsprocessen
har varit god, i själva verket har man redan tidigare år arbetat med flera
sådana moment som nu bara behöver lyftas in i läroplansarbetet; värdegrunds-
diskussioner, utvecklingen av undervisningsmetoder, diskussion om utvär-
dering. Man har lyckats organisera arbetet i lärarkåren så att det organisa-
tionsmässigt och gällande tidsanvändningen fungerat. Samarbetet med
kommunen löper. Man förhåller sig sakligt, konstruktivt till utvärderingen,
ser att här behövs ny kunskap, gemensamma diskussioner och möjligheter
till egna erfarenheter.
Kommun D
Rektor i högstadiet, verktyg 2
Jag började i januari 1993 som rektor för den här skolan. Redan i november 1992 deltog
jag på den första läroplansdagen där den finska skoldirektören beskrev vad som var på
kommande och att alla skolor skulle få skriva sina egna läroplaner. (dhgst1) Första dagen
jag var här (i skolan/RS) tillsatte vi en läroplansgrupp. (dhgst1) Det viktigaste då var att vi
ställde upp en tidtabell och fastställde regelbundna mötestider. Vi diskuterade också hur vi
skulle föra ut budskapet till de andra i kollegiet. (dhgst2)
Deltagandet på fortbildningen i Vanda gav oss stor hjälp, det fick oss att organisera arbetet.
(dhgts2) Så hade vi en halv fortbildningsdag samma vår kring läroplansarbetet, där vi
inledde först med en föreläsare och sedan fortsatte vi i arbetsgrupper. (dhgst3) Lärarna var
nog först mycket omotiverade och vi tyckte nog också att det var väldigt litet vi fick ut,
men tankeverksamheten kom ju igång. (dhgst3) Så fortsatte vi så att efter varje kursdag så
hade vi möte med lärarna och fortsatte arbetet. (Filosofen/RS) Airaksinens föreläsning
inspirerade till att fundera på hur vi skulle angripa de här allmänna målen och hur vi skulle
skriva våra ämnesbeskrivningar. (dhgst3) Vid varje kollegiemöte berättade vi om i vilket
skede läroplansgruppen var. (dhgst4)
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Tidtabellen för läroplansarbetet var att man antingen skulle försöka ta den nya läroplanen
i bruk nu eller nästa år. (dhgst23) I början var vår skoldirektör väldigt mycket inne på att
skolorna skulle profilera sig, men jag ville först veta vilka lärare skolan hade innan
profileringen kan slås fast, så jag var rätt motsträvig. (dhgst22) Så sedan ändrades det och
profileringen betonas inte alls lika starkt mera. (dhgst22) Vi har ju inte kunnat räkna med
de lagstadgade resurserna, utan hela tiden varit tvungna att spara. (dhgst24) Mera rädda
var vi nog ifjol, då permitteringarna kom, än vi är nu. (dhgst24)
Vi hade åsiktsutbyte och idéutbyte med två nätverksskolor. Det har varit bra att hälsa på
varandra och stöda varandra i läroplansprocessen och också beträffande organiseringen av
permitteringarna. (dhgst4)
Sedan hade vi en planeringsdag och diskuterade målen, timfördelningen och tillvalsämnena
och lärarna fyllde i enkäter d.v.s. gjorde egna förslag. Genast när skolan började på hösten
hade vi en planeringsdag för att diskutera målen m.m. Den föll platt till marken, det var
tydligt att vi där trodde att vi skulle klara mer på egen hand än vad vi sedan gjorde. (dhgst5)
På något sätt trodde vi att när vi hela tiden rapporterade om vad vi gjorde, att de andra
skulle hänga med, men det gjorde de inte. (dhgst6) De allmänna mål som formulerades var
så konkreta och futtiga och vi förmådde inte lyfta dem. (dhgst7) Det som förvånade var att
lärarna väldigt mycket tänkte på sin egen arbetsglädje och trygghet, när vi (i
läroplansgruppen/rs) hade utgått från att vi skapar en trygg miljö för barnen. (dhgst7)
Men vi tänkte sedan, att nå, vi börjar så här och sedan går vi vidare. Och om vi börjar på en
nivå som gör oss besvikna, så var det där vi skulle börja och sedan går vi vidare. (dhgst8)
Vi hade ju vår tidtabell och så beslöt vi använda en fortbildningsdag under senhösten 1993
för att skriva ämneskurserna. (dhgst9) Lärarna visste ju om dagen och kunde förbereda
sig, men då märktes det att alla hade läroplansarbetet upp i halsen. Det var svårt att få en
del att anmäla sig för grupperna, mm. (dhgst9) Då var vi nog i läroplansgruppen rädda, att
det här blir ju ingenting. (dhgst9) Jag inledde dagen med att säga att det är ni som är
proffsen och att när vi går hem har vi en färdig läroplan. (dhgst10) Och nästan alla skrev
och jobbade på väldigt bra och när vi gick hem hade vi en läroplan som var nästan färdig.
(dhgst10) Så det fick en sten att falla från våra hjärtan och efter det blev det roligare.
Vi har inbjudit alla lågstadier som sänder sina elever hit och diskuterade tillsammans
planeringsarbetet. Sedan hade vi en stor träff för alla lärare och diskussionerna fördes
ämnesvis och de kontakterna har sedan fortsatt. (dhgst12)
Vi har tagit den nya läroplanen i användning nu från hösten 1994, men den är ett provisorium
för ett år. (dghst12) Läroplanen har också diskuterats i elevkåren, på föräldramöten och i
direktionen. (dhgst12) Nu funderar vi på flera reformer, att ha ett flerterminssystem m.m.,
och också att planera noggrannare nu när vi vet vilka lärarresurser vi har, t.ex. tillvalsämnena.
(dhgst13)
Så hade vi en fortbildningsdag med tre inbjudna rektorer som berättade om arbetet vid
deras skolor.  (dhgst14) Vi kommer ännu att lite finjustera läroplanen. (dhgst14) Så att
även om läroplanen inte i detta skede är något som jag vill visa och skryta med, så är det
här arbetet ju en process. Det att vi har en läroplan som vi gjort, har en ganska stor
psykologisk betydelse tror jag. (dhgst15)
Men nu upplever jag att vi är inne i den där utvärderingen och där går vi i barnaskorna.
(dhgst14) Vi har utvärderat med niorna, så de har fått uttala sig om undervisningsmetoderna
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och om den fysiska miljön, elevkårsarbetet m.m. Men de utvärderade inte sitt eget arbete,
fastän jag ser det som viktigast. (dhgst14, 16) Vi arbetar nu på att få fram en modell på hur
eleverna skall ta ansvar för sitt eget arbete. (dhgst14) Vi har också utprövat en
utvärderingsblankett från Hem och skola. (dhgst14) Men lärarutvärderingen är under…  det
är i samband med det vi måste få in det här med målen, för vi måste ju också utvärdera om
vi lyckas uppnå det. (dhsgt14) Det svårare är det att komma igång med lärarutvärderingen,
att läraren skall se på sitt eget arbete och att åstadkomma förändringar i undervisnings-
metoderna. (dhgst16)
Vi kommer att ha en nätverksträff nu i januari, med några andra skolor och berätta om vårt
läroplansarbete och diskutera utvärdering. Tidigare var det bara läroplansgrupperna som
träffades, men nu kommer hela kollegierna med. Man lär sig alltid av varandra. (dhgst21–
22) Man mår bra av att höra hur andra gjort, vad de klarat av eller inte klarat av och att få
feedback på sitt eget arbete. (dhgst38)
Jag vet inte var jag riktigt skulle säga att vi skulle ha fått hjälp av kommunen i läroplans-
processen. (dhgst25) Vi har nu samarbetat rektorerna (grannskolorna), och dels den här
gruppen (läroplansgruppen) och sedan fortbildningskursen, men jag tycker nog att vi själva
fått söka draghjälp. (dhgst25)
Vi har nu en ny ledningsgrupp och i den är lärarna ivriga på att vi skall ta in nya metoder
och liksom lite börja experimentera. (dhsgt29) Men vi har också genuina gammaldags
lärare och därför är det här ett långtidsprojekt. (dhgst29)
Direktionen var mycket diskussionsglad och debatterade läroplanen ivrigt. I nämnden
klubbades den bara igenom. (dhgst30)
Kommunal utvärdering har nog diskuterats, men något praktiskt har det inte blivit ännu.
(dhgst32) Nu talar vår skoldirektör mycket om detta att jämföra skolorna och om att
medverka i ett nytt projekt. (dhgst33) Alla fortbildningsmedel satsas på detta projekt, så vi
undrar om vi alls kan gå på andra kurser osv. De skolor som inte kommer att ingå som
deltagare känner sig lite besvikna för deras fortbildningsanslag skall användas, men vad
får de? (dhgst36)
Tolkning gällande högstadiet i kommun D, verktyg 2
Skolan får en ny rektor just när läroplansarbetet skall inledas och därtill är
skolan mitt i en omorganiseringsprocess. Lärarkåren står något splittrad inför
reformen. Arbetet inleds ändå med fart och skolan skapar sig en god
beredskap. De kommunala åtgärderna utgör här delvis en grund, t.ex.
instruktionen, stöd till direktionsord-föranden, men skolan skapar sig
stödjepunkter på annat håll; grannskolor, nätverksskolor. Delvis på grund av
omorganiseringen får skolan göra om den skolvisa läroplanen, samtidigt har
beredskapen ökat så att man nu är i beråd att integrera detta med annat
utvecklingsarbete på skolan; terminssystem. Skolan befinner sig i fas II.
Utvärderingen har man diskuterat och skapat sig de första erfarenheterna av.
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Figur 13. Skolorna i kommun D.
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Sammanfattning av läget i kommun D, verktyg 1 och 2.
I kommun D är kommunen i relativt tidigt skede intiativtagare, informerare
och samordnare i läroplansprocessen. Från kommunens sida vidtar man också
grundläggande åtgärder, t.ex. instruktionen som hanterar beslutsprocessen
för skolornas läroplaner och den kommunala läroplanen, som skolorna får
information om under beredningsarbetet. De stödjande åtgärderna är av allt
att döma mera riktade mot lågstadierna än till högstadierna. De utbildnings-
politiska linjedragningarna beträffande högstadierna utvecklas något senare
än för lågstadiernas del, vilket också avspeglas i skolornas förhållningssätt.
Skolorna befinner sig i god beredskap och hanterar organiseringen av
förändringsprocessen och integreringen av övrig utvecklingsverksamhet och
läroplansarbetet på ett konstruktivt sätt. Lågstadiet befinner sig i fas tre och
högstadiet i fas två. Handlingsutrymmet kan betecknas som någorlunda klart
för vardera, även om högstadiets situation först småningom klarnat.
Utvärderingsfrågorna är inte lösta och strategierna är inte fastslagna, men en
viss samordning och delaktighet i en gemensam diskussion erbjuds skolorna
och man anger inte de olösta problemställningarna som hinder för den fortsatta
utvecklingen.
5.6 Samlade bilder
Förrän frågan om handlingsutrymmet och förändringsprocessen kommenteras här
som helhet är det säkert på plats att göra några allmänna reflektioner. Utgångspunkt
har här tagits i de teorier som berör handlingsutrymme. Det är sannolikt att till
exempel en jämförelse av situationerna i belysning av vad som var allmänt och
vanligt i olika kommuner hösten 1994 skulle få beskrivningarna från kommunerna
och skolorna att framstå i annan dager. Det är också viktigt att notera att förändringar,
tilläggsbeslut och andra händelser som inträffat i kommunerna efter det att
intervjuerna gjordes, inte ingår i det här presenterade materialet. Det är givet att
också dylika kompletteringar skulle kunna förändra bilden och de beskrivningar
som här ges. Men jag har alltså här valt att spegla den information jag fått under
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Figur 14. Samtliga skolor enligt handlingsutrymme och förändringsprocess
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intervjuerna mot den yttre gränsen för handlingsutrymmet (beskrivning se avsnitt
4.3.3). Slutsatserna handlar därför om vad som skulle vara korrekt eller önskvärt
om vi jämför med teorin.
En motsvarande tillämpning gör Berg i studien Statlig styrning och kommunal
skoladministration (1992). Han konstaterar på motsvarande sätt att den diskrepans
man kan uppfatta mellan situationen beskriven i det empiriska materialet och den
presenterade idealtypen inte är att uppfatta som kritik mot den enskilda kommunens
agerande. Istället bör man uppfatta den som en möjlighet för oss att fördjupa vår
förståelse av de beskrivna fenomenen. (Berg, 1992)
Den samlade bilden av situationen efter genomförd analys av intervjuerna
presenteras i nedanstående matris. Kategorierna av skolorna presenteras först enligt
teorin om handlingsutrymme och därefter enligt teorin om förändringsprocess.
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5.6.1 Skolornas handlingsutrymme
Den yttre gränsen för handlingsutrymme markeras av den kommunala läroplanen,
godkännandeprocessen för den skolvisa läroplanen, beslut om resultatstyrning,
beslut om utvärdering, resurstilldelning och personalpolitik, fortbildning och
informationsstyrning (se figur 15).
Till den yttre gränsen hör också gällande lagar och bestämmelser samt normativa
styrdokument som grunderna för läroplanen. Eftersom dessa dokument gäller i
lika grad för alla kommuner och skolor kommenteras de inte specifikt, utan utgör
en given utgångspunkt.
Genom att studera de nämnda företeelserna kan vi skapa oss en uppfattning av
hur de yttre gränserna formulerades. Därtill kan vi se om det finns gemensamma
drag i å ena sidan skoldirektörens beskrivning och å andra sidan skolledarnas
beskrivning. Förutom detta kan man iaktta på vilket sätt de kommunala åtgärderna
eller intentionerna, såsom de formulerats av skoldirektörerna, återspeglas i
skolledarnas uppfattning av situationen ett år senare. Ser vi en top-down styrning,
har kommunens agerande genomslagskraft i skolorna? Ser vi en förändringsprocess
som leds av skolan, hur är den utformad, vilken substans har den? (jfr Johansson &
Johansson 1994).
Beskrivningen av läget i de olika kommunerna utgående från teorin om hand-
lingsfrihet påvisar klara skillnader mellan kommunerna. Medan en kommun har















































Figur 15.  Handlingsutrymmets gränser




inre gräns; formas av
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konstatera att det mesta är oklart i en annan kommun. Också inom samma kommun
kan skolorna ge uttryck för olika tolkning av vad kommunens beslut innebär.
Sammandraget visar också att läget för skolorna hösten 1994, då arbetet på de
skolvisa läroplanerna pågick, var långt ifrån optimalt. Nedskärningarna i kommun-
budgeterna medförde osäkerhetsmoment och minskade resurser till skolorna, med
bland annat permitteringar av lärarna som följd. Med tanke på läroplansarbetet var
detta en negativ påverkare.
Hösten 1993 när intervjuerna av skoldirektörerna utfördes var utvärdering ännu
en relativt ny och oprövad verksamhetsform. I alla kommuner hade fortbildning
kring resultatstyrning arrangerats och utvärdering diskuterats som en del av detta.
I intervjuerna ger skoldirektörerna följande exempel på hur utvärdering kommer




– frågeformulär till föräldrarna
– lärarnas interna utvärdering.
Resultatsamtal eller måldiskussioner omnämndes i samtliga fyra kommuner.
Däremot kunde ingen i detta skede riktigt uppge vilka förväntningar man hade på
skolornas utvärdering. Insamling av verksamhetsberättelserna och den ekonomiska
uppföljningen hör till traditionell praxis. Under intervjuerna gjorde skoldirektörerna
inga nya markeringar som skulle ha tytt på att nya grepp på hur verksamhets-
berättelserna görs upp eller till vad de används av kommunen.
Följande höst ger skolledarna följande exempel på hur utvärdering genomförts:
– frågeformulär till hemmen och till eleverna
– kommunen genomför en kundbelåtenhetsundersökning
– måldiskussioner, resultatdiskussioner genomförts
– ekonomisk redovisning till exempel 4 gånger per år
Måldiskussionerna eller resultatdiskussioner omnämns av de flesta skolledarna,
men kommentarer som gäller betydelsen av eller hänvisningar till substansen i
måldiskussionerna saknas. De konkretiseringar eller genomföranden som gjorts
beträffande utvärderingen utgjordes närmast av enskilda företeelser och en klart
existerande modell eller struktur för utvärderingen förekom egentligen endast i
kommun C. Utvärderingen i skolorna i kommun C var dock inte samordnade till en
del av denna helhet.
Helhetsintrycket blir att även där den yttre gränsen från kommunens sida
fastställts relativt klart – kan det ändå förekomma vissa variationer bland skolorna.
I de fall där kommunens åtgärder för den yttre gränsen saknas, ser skolorna den
yttre gränsen som oklar och osäker, vilket i sin tur har konsekvenser för skolornas
möjligheter att arbeta med utvecklingsfrågor. Det här förhållandet kan vi nyttja för
att dela in skolorna i olika grupper.
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Skolor med ett klart handlingsutrymme
De skolor som har ett klart handlingsutrymme har en tydlig och konsekvent bild av
de områden som bildar den yttre gränsen. I kommunen har en kommunal läroplan
godkänts och skolorna har en tolkning av dess funktion och innebörd. Skolorna har
fått information om beslutsprocessen för de skolvisa läroplanerna och om förvänt-
ningarna på innehållet. Resursnedskärningar och permitteringar har genomförts,
men detta har inte äventyrat skolornas eget utvecklingsarbete. Förhandsinformation,
möten och en strävan att genomföra förändringsarbetet i en gemensam process
medför att skolorna inte är isolerade öar i sitt utvecklingsarbete.
Samtidigt kan man notera att för utvärderingens del är inte handlingsutrymmet
i samma grad klart. Kommunen har inte tagit ställning till riktlinjer eller strategier
för utvärderingen. Strategin att genomföra arbetet som en gemensam process för
alla skolor erbjuder ändå insikt i aktuella situationer, delaktighet och påverknings-
möjligheter.
Skolor med ett oklart handlingsutrymme
Ett oklart handlingsutrymme gäller för större delen av de skolor som ingick i
intervjumaterialet. För dessa skolor hade kommunerna i de flesta fall givit
grundläggande information om förväntningar på läroplansarbetet i skolorna. Detta
gällde särskilt tidtabeller och förväntningar på innehåll. Två av de tre kommunerna
hade därtill en godkänd kommunal läroplan. Oklarhet kan ändå sägas uppstå på
grund av att skolorna inte har en klar tolkning av vad kommunens läroplan innebär
för deras del. En skola uttrycker osäkerhet gällande dokumentets status, – är det
bindande för deras del eller endast förslag? En annan kommenterar med att
dokumentet har ingen relevans för skolan och för en tredje skola har dokumentets
hela existens förbigåtts. I en kommun innebär frånvaron av en kommunal läroplan
att inga koordinerande åtgärder alls utförs på kommunalt plan.
Handlingsutrymmet för utvärderingens del är inte enbart oklart, utan frågan
berörs inte alls och skolorna agerar ensamma enligt eget för gott finnande.
5.6.2 Skolor i olika förändringsfaser
Beskrivningen av skolornas situation enligt den utvecklingsfas de befinner sig i
delar upp skolorna i tre grupper.
Tolkningsram enligt idén om förändringsprocess (verktyg 2)
Fas I  STARTEN
Förändringens art, lärarnas förhållningssätt, anpassning till andra ideer och utveck-
lingsverksamhet i skolan, tillgång på information, kommunens förhållningssätt,
statlig styrning, resurser (stat/kommun)
Fas II FÖRVERKLIGANDET
Förändringens relevans i skolan




Integrering i skolans praxis
Omgivningens förhållningssätt
Nytta /relevans av resultaten
Integrering med kommande förändringar, utvecklingsverksamhet
Skolor i slutskedet av läroplansprocessen i (fas III)
Av de sammanlagt åtta skolledarna är det två som kan konstateras ha fört
läroplansarbetet så långt i sin skola att man kan anse dem vara i det skede där de
gjorda förändringarna integreras med övrigt utvecklingsarbete inom skolan. De
två av skolledarna uttrycker en klar bild av vad skolans läroplansarbete går ut på
och hur det skall organiseras. De har tydligt inledningsfasen bakom sig och det de
beskriver gällande starten är ”passé”. Vid tiden för intervjuerna beskriver de starten
som något som ägt rum för 1–2 år sedan.
Om fas I (beskrivningen av den passerade fasen)
Båda skolledarna betecknar läroplansarbetet som något väsentligt, centralt
”processen det viktigaste”. Lärarkollegernas attityder betecknas som intresserade,
aktiva, även om graden av aktivitet kan variera. Läroplansarbetet innebär snarast
en fortsättning på det utvecklingsarbete de tidigare varit engagerade i, inte som
någonting helt nytt och utanför det övriga arbetet.
Beträffande tillgången på information har situationen naturligtvis varit kaotisk
ännu under år 1993, varken kommunala beslut eller grunder för läroplan fanns
ännu att tillgå. Men samtidigt kan man göra bedömningen att dessa två skolor i
jämförelse med andra skolor sannolikt varit välförsedda med information. I det ena
fallet tack vare att kommunen agerat förutseende och haft direkta kanaler till
Utbildningsstyrelsens akvarienätverk. I det andra fallet genom att skolan utgjort en
akvarieskola och därmed ingått i olika informationsnätverk. Därmed har dessa två
skolor, även om de inte haft en klar entydig information att tillgå, eftersom en
sådan inte existerat, – så har de ändå hela tiden haft en relativ fördel i jämförelse
med andra skolor. Detta kan ha gett skolorna en viss säkerhet.
Kommunens förhållningssätt har som tidigare konstaterats varit klart stödande
i det ena fallet, medan den i det andra fallet hållit sig betydligt mer passiv. Till
exempel konstaterar skolledaren i det senare fallet att kommunens finska skolor
erhållit betydligt mer stöd och resurser än den egna. Beträffande den statliga
styrningen, ledningen av läroplansprocessen, innehöll informationen flera
motstridigheter och osäkerhetsmoment ännu under år 1993.
Om fas II
Ser vi på genomförandefasen kommenterar de två skolorna att läroplansarbetet hör
till det viktigaste de någonsin gjort.
Om fas III
Skolorna nämnde exempel på fortsatt utvecklingsarbete och genomförda för-
ändringar: läseordningen organiseras i stora block (dlgst) och två stora temaveckor,
en på hösten och en på våren och mycket individualisering (chgst).
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Beträffande utvärderingen har vardera skolan redan erfarenhet av utvärdering och
resultaten integreras i utvecklingen av verksamheten. De båda skolledarna uttrycker
ändå många frågor om utvärderingen och anser att det skulle finnas behov av mera
information och mera diskussioner om detta. Gällande utvärderingen kan man inte
säga att processen är slutförd för skolornas del, för utvärderingens del borde skolorna
snarare placeras in i fas II.
Skolor mitt uppe i förändringsprocessen, fas II
Om fas I
Skolorna ser läroplansprocessen som något positivt, som en krävande utmaning
och en tillväxtprocess, men säger att det också finns lärare som upplever arbetet på
skolans egen läroplan som onödigt. Anpassningen till annan verksamhet i skolan
kommenteras mest ur praktisk synvinkel med tanke på tids disposition (algst) m.m.
Kommunen anses vara positivt inställd till läroplansarbetet eller avståndstagande
(blgst). Skolorna utgår från den allmänna information som erhålls via massmedia,
allmänna informationsseminarier, kurser o.s.v. Formandet av skolans egen
målsättning med förändringen går långsamt eller uteblir (algst). Skolan väntar med
att inleda arbetet tills den kommunala läroplanen blivit klar (ahgst).
Om fas II
Organiseringen av arbetet inom skolan är skolans enskilda sak. Det förekommer
vissa problem i organiseringen inom skolan och detta hämmar processen.
Skolledarna ger uttryck för en viss ensamhetskänsla som enda ansvariga för
processen i skolan (dhgst, blgst). Kommunen stöder genom att erbjuda fortbildning.
Resurstilldelningen upplevs till en del som ett problem och begränsande.
Gemensamma samarbetsprocesser för skolorna erbjuds inte i kommunen.
Skolor i inledningsskedet, fas I
Tre av skolledarna anger att läroplansarbetet i deras skolor är närmast i
begynnelsestadiet. Två konstaterar att den kommunala läroplanen existerar, men
att den egentligen inte bekommer dem speciellt mycket (algst, ahgst), medan en
skola konstaterar att det inte existerar någon kommunal läroplan (bhgst).
Skolledarna ger uttryck för en viss ensamhetskänsla som enda ansvariga för
processen i skolan (ahgst, algst). Värdediskussion genomförts och avslutats (algst),
enkät till eleverna och/eller föräldrarna genomförts (ahgst).
Gemensamma forum mellan kommunerna och skolorna där de gemensamt kan
lägga upp riktlinjer eller försöka hitta lösningsmodeller på uppkomna problem
förekommer inte för någon av dessa skolor. Organiseringen av läroplansarbetet
inom skolan inrymmer problem. I två skolor har utvärderingsarbetet har inte
påbörjats (bhgst, ahgst), medan en skola har erfarenhet av genomförda utvär-
deringsprojekt (algst).
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5.7 Utvärderingen i skolorna
Kommentarerna och åsikterna på temat utvärdering är under intervjuerna klart färre
än gällande övrigt läroplansarbete. Det förefaller som om de skolor som är i början
av sitt läroplansarbete inte ännu tagit ställning till hur de vill göra med utvärderingen
och upplever att många av frågorna är öppna, obearbetade. De skolor som hunnit
längre i läroplansarbetet formulerar sig klarare, men uttrycker fortfarande en stor
osäkerhet gällande utvärderingen.
Utgångsläget för skolans arbete med utvärderingsdelen synliggörs här inom
ramen för analysen av handlingsutrymmet, dels genom informationen om den av
kommunen givna yttre gränsen, dels genom jämförelse med läroplansarbetets första
steg. I beskrivningen av de olika faserna i förändringsprocessen synliggörs
diskussionsklimatet och hur skolorna väljer att ta sig an frågan om utvärdering.
5.7.1 Kommunala riktlinjer
I de kommunala riktlinjerna för utvärderingen som anger den yttre gränsen för
skolans handlingsutrymme bör det ingå två delmoment. Ett moment som ger
riktlinjer för verksamheten på skolnivå och ett moment som beskriver de kommunala
syftena och intentionen.
Eftersom det är fråga om en ny verksamhetsform borde det finnas riktlinjer som
anger i vilket syfte, hur, vem o.s.v. som utvärderar den kommunala nivån. Här ses
den kommunala nivån som summan av samtliga skolor. Om man jämför med de
delar av läroplanen som berör undervisningsarrangemangen kan man här tala om
en motsvarighet till de kommunala riktlinjerna för specialundervisningen eller
språkprogrammet.
Den andra delfunktionen berör kommunen som en koordinerare. För utvär-
deringens del innebär detta att kommunen kan ha en stödande eller en arbetsrationell
uppgift i att samordna vissa arbetsmoment, att göra en del av det beredande arbetet
m.m. Här kan man jämföra med den arbetsfördelning som finns mellan kommunen
och skolan beträffande fortbildningsarrangemang, budgetberedning m.m. Detta kan
anses vara existerande arbetsfördelning även om de senaste åren inneburit att
rollfördelningen förändrats till vissa delar.
Den yttre gränsen för skolans handlingsutrymme som någorlunda gått att
definiera när det gällde läroplansprocessen i detta material, är inte i samma mån
möjligt att utstaka med avseende på utvärdering.
Brister finns i informationen om kommunens behov och krav på utvärdering och
i tolkningen av vad detta innebär för skolan. På detta sätt finns det en osäkerhet
gällande utvärdering i sig: Talar vi om samma sak eller om olika saker då vi talar om
utvärdering på kommunal nivå respektive skolnivå? Informationen om den utvärdering
som i första hand betjänar kommunens behov är otydlig och oklar för skolorna.
Osäkerheten gäller också det som benämndes det andra delmomentet i de
kommunala riktlinjerna. Frågan om kommunens roll som koordinerare och
samordnare är likaså oklar i de flesta fall. Också i de situationer där kommunen
gjort någon markering eller linjedragning förefaller det som om utvärderingen enligt
skolledarnas bedömning ändå är behäftad med många frågetecken.
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5.7.2 Utvecklingen i skolan
Enligt tanken om en förändringsprocess i flera faser representerar samtliga skolor
i stort sett faserna I–II då det gäller utvärdering. De försöker få ett grepp om vad
själva fenomenet utvärdering i skolan egentligen innebär och de söker sig till och
samlar på information.
Innovationerna om hur utvärderingen skall tillämpas inom skolan är i vardande.
Diskussionerna har ändå inte kommit så långt att man klart skulle kunna debattera
de olika metoderna, genom att se skiljelinjer eller gemensamma drag mellan dessa.
I högre grad än under tidigare delar av intervjun svarar skolledarna utgående från
deras egen personliga uppfattning, exemplifieringar genom hänvisningar till
diskussioner i lärarkåren förekommer endast sparsamt.
I de kommentarer som görs under intervjuerna kan man notera sådana
markeringar som närmast beskriver attityd till utvärdering och sådana som visar att
man funderat på tillvägagångssätt. Det är uppenbart att man också är osäker på hur
utvärderingsinformation kommer att mottas av omgivningen.
I de skolor där man haft konkreta åtgärder inom utvärderingen har man vanligen
genom enkäter till dels elever och dels föräldrarna velat få feedback på skolans
verksamhet. Utvärderande enkäter eller diskussioner har också organiserats för
lärarna. Trots att en del av skolorna iscensatt utvärderingsåtgärder kan man ändå
inte säga att de kommit särskilt långt. För att förändringen skall kunna betraktas
som införd borde frågor som resurser för verksamheten vara lösta, relationerna till
annan verksamhet i skolan borde vara under utveckling och relevansen i den nya
verksamheten borde vara klarlagd. Dessa frågor är fortfarande under arbete i dessa
skolor och intervjuerna beskriver därmed det skede då skolorna är på väg in i fas II.
Samtidigt kan man konstatera att flera av de frågeställningar som var aktuella under
fas I fortfarande är aktuella också i detta skede.
Således förekommer många frågor som skolorna upplever öppna och obesvarade.
Osäkerheten ökar genom att vissa av frågorna är beroende av kommunens
ställningstaganden och att skolan inte därmed kan genom egna åtgärder avvärja
oklarheterna. Skolorna nämner bl.a. följande frågor:
– hur används utvärderingsresultaten, kommer dåliga skolor t.ex. att få mera
eller kommer de att få mindre resurser i kommunen?
– hur skall skolan få tillgång till tillförlitliga metoder, inte bara mätningar som
är enkla att göra?
– man har årligen sänt in läsårsberättelse, utan att få någon respons – hur skall
man nu utvärderingsinformationen nyttjas?
– föräldrarnas synpunkter, beskriver de skolan?
– hur skall subjektivitet i bedömningarna undvikas?
Därtill visar beskrivningarna att skolorna också själva, beroende på åtgärder inom
skolan, lyckats skapa goda eller mindre goda förutsättningar för att genomföra sin
förändringsprocess. Skolornas process har också varit beroende av yttre faktorer. I
de frågor där bestämmelser eller normer direkt kräver ställningstaganden från
kommunen är det inte överraskande att avsaknaden av dessa ställningstaganden
skapat problem för skolorna.
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5.7.3 Förhållningssätt till skolutveckling
De gjorda beskrivningarna av skolornas läroplansprocess väcker också frågor. De
skolor som hade hunnit längst, var de det på grund av att kommunerna varit så
klara i sin information att den yttre gränsen för handlingsutrymmet varit lätt att få
konstaterad? Har en kommun utgått från ett rationellt hierarkiskt tänkesätt medan
en annan kommun applicerat ett systemförhållningssätt? Eller kan vi notera skolor
vars viktigaste förändringsenergi kommer ur skolan självt?
I diskussionen i avsnitt 2.4 ställdes frågan om de olika förhållningssätten till
skolutveckling kan identifieras i den konkreta situationen. Frågan kan inte här
besvaras genom entydiga bevis för att vissa kommuner eller skolor skulle medvetet
agera enligt ett särskilt förhållningssätt. Man kan eventuellt göra ett antagande att
i de skolor och kommuner som agerat funktionellt med avseende på utvecklingen
av utvärderingen, också eventuellt skulle ha haft en dylik kännedom. Detta är en
möjlig tolkning och stöds av ett omnämnande under intervjun (dhgst36). Den andra
ytterligheten utgörs av skolor och kommuner som i endast liten utsträckning vidtagit
nödvändiga åtgärder för utvecklingen av utvärderingen. De har uppställt som
målsättningen att införa utvärdering, men organiseringen av arbetet är inte
systematiskt i relation till någondera förhållningssätten inom skolutveckling.
Problemställningen i denna avhandling är, såsom konstaterats i kapitel 1,
uppdelad på två frågor: 1) frågan om skolorna anger särskilda centrala
utvärderingsområden och i vilken relation dessa står till läroplan och 2) frågan om
det finns faktorer eller skeden som påverkar den inriktning utvärderingen i skolan
får. Till stöd för dessa frågor har två hjälpfrågor konstruerats. Den ovanstående
redovisningen berör närmast den senare frågeställningen. Ambitionen har i detta
arbete inte varit att ge fullständiga och entydiga bedömningar som svar på dessa
frågor. Till detta är intervjumaterialet för begränsat. Det är ändå uppenbart att med
hjälp av de två analysverktygen har faktorer kunnat lyftas fram som är av central
betydelse för den inriktning arbetet får i skolorna. De två analysverktygen skapar
beskrivningar med olika betoningar. De skillnader och olika tolkningsmöjligheter
dessa ger upphov till är inte varandra uteslutande eller motstridiga, utan bör snarare
uppfattas som nyanserande och varandra kompletterande.
Frågeställningen om de centrala utvärderingsområdena förs över för en fortsatt
behandling i det följande kapitlet 6.
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6  Utvärdering i läroplanstexterna
Utgående från de uttalanden som gjordes under intervjuerna med skoldirektörerna
hösten 1993 kan man konstatera att utvärderingen av skolorna i kommunen i de
flesta fall var oklar och att riktgivande ställningstaganden eller ens uttalade åsikter
lyste med sin frånvaro. Detta kan man delvis motivera med att grunderna för
läroplanen ännu var under arbete och budskapen från akvarieskolorna och andra
projekt där utvärdering utvecklades likaså var oklara. Men vad är orsaken till att
utvärderingen fortfarande är lika oklar och diffus hösten 1994 då skolledarna
intervjuas om läroplansprocessen?
Efter det att intervjuomgången slutförts har de kommuner och skolor som under
intervjutillfället var mitt i arbetsprocessen, färdigställt sina läroplaner. Beslutet att
inbegära de fastställda läroplanerna bottnar i en strävan att säkra eventuella slutsatser.
Dels fanns en önskan att jämföra de så att säga längre hunna kommunerna med de
senare kommunerna, dels en önskan att jämföra data som erhållits under intervjutill-
fället med de konkreta dokumenten.
En granskning av de kommunala läroplanerna och skolvisa läroplanerna
beträffande utvärderingen visar på flera genomgående element.
De i grunderna för grundskolans läroplan förekommande rekommendationerna
om att alla olika delområden i skolans verksamhet skall beaktas samt att samtliga
parter i skolan skall delta i utvärderingen återkommer i så gott som alla läroplaner.
Likaså kommenterar nästan alla att utvärderingsresultaten skall utgöra en utgångs-
punkt för utvecklingen av verksamheten. Många konstaterar också att utgångs-
Figur 16. Översikt över läroplansprocessen i de fyra kommunerna A, B, C och D och tidpunkterna
för intervjuerna
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punkten är för utvärderingen är de uppställda målen. Dessa delar är mer eller mindre
citat ur läroplansgrunderna. Uttolkningen av vad detta innebär med tanke på
genomförandet av utvärderingen kommenteras inte.
De krav som grunderna ställer på de lokala läroplanerna (kommunala och
skolvisa) är att principerna för utvärderingen skall framgå. Vad som avses med
detta förblir oklart, eventuellt är det just det ovanstående som avses.
För att kunna analysera texterna om utvärdering kan vi återgå till de tidigare
använda fem frågorna.  Den ovanstående texten anger att SYFTET med
utvärderingen således är att det skall bidra till att utveckla verksamheten. FÖR
VEM den utförs framkommer inte. Utvärderingsobjekten kan finnas inom vilket
som helst av de olika delområdena för verksamheten och de uppställda målen anges
som en utgångspunkt för utvärderingen, detta kan tolkas så att målen utgör
utvärderingsobjektet (VAD). Därtill förväntar man sig att samtliga parter i skolan
engageras, även om VEM som är den konkreta utföraren inte preciseras, liksom
inte heller de använda metoderna (HUR).
För att kunna analysera de kommunala och skolvisa läroplanerna har de bearbetats
och organiserats i vidstående tabell (Tabell 1). De kategorier som här naturligt infann
sig med ledning av materialet är; syftet med utvärderingen, delområden och objekt
för utvärderingen, tidtabell, utförare (vem) och metoder (hur).
Ur avsnitten om utvärdering i de kommunala läroplanerna kan man skapa en
allmän bild av hur detta utformats i kommunerna:
SYFTET. I en kommun anger man kopplingen till verksamhetsberättelsen som det
intresse man har för utvärderingen. Detta bör förstås så att man strävar att integrera
utvärderingen med de kommunala beslutsprocesserna där återflödet till kommun-
fullmäktige enligt praxis sker via de av kommunstyrelsens beredda bokslutet och
verksamhetsberättelsen. En motsvarande tankegång finns sannolikt i kommun A i
strävan att påverka planering och budgetanslag.
DELOMRÅDEN. Gällande delområden förekommer en viss variation mellan
kommunerna, medan en skriver om verksamheten och det svenskspråkiga skolväsendet
som helhet, begränsar sig en annan kommun till läroplanerna och arbetsplanerna, där
den tredje har som avsikt att göra omfattande analyser av effektiviteten, lönsamheten,
effekterna och förändringar i omgivningen. Några kommuner anger också skolornas
självvärdering.
OBJEKT.  Av de tre kommuner kan vi se att en helt sonika talar om målförverk-
ligande, den följande har konkretiserat sin avsikt att göra en omfattande analys i en
lång rad delmoment. Medan den sista kort formulerar att man har för avsikt att se på
både processer och resultat.
TIDTABELL. Tidtabell för utvärderingen varierar, vart fjärde år säger en, vilket också
är fullmäktiges valperiod i kommunen, fortlöpande säger en annan, medan den tredje
inte preciserar tidsanvändningen.
UTFÖRARE. I flera kommuner ser man att utförare av utvärderingen egentligen avses
vara skolorna. En kommun anger att arbetet utförs av skolbyrån, medan en annan
anger att skolornas resultat kompletteras med tilläggsdata.
METOD. Kommunerna preciserar inte vilka metoder eller vilken design de planerat
använda.
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En jämförelse av skolornas texter i relation till kommunernas visar i vissa fall
tämligen god överensstämmelse och ibland brist på överensstämmelse. Kommun A
förväntar sig att skolorna utvärderar förverkligande av mål och resursanvänd-ningen.
Skolornas texter stöder inte detta entydigt, trivselfrågor, skolmiljön och utvecklandet
av undervisningen framträder mer än resursuppföljningen och måluppföljning. Inom
kommun C åläggs skolorna att utvärdera sina profileringsområden och det
utvecklingsarbete man utför, men därtill också hela den omfattande analys man avsett
att genomföra på kommunnivå. Skolorna anger egentligen inte samma intresseområden
för utvärderingen och deras texter är mycket knapphändiga. I kommun D är
koordineringen till lågstadiet påtaglig, inom högstadiet är utvärderingen inte preciserad.
När vi sedan tar steget till skolnivån upprepas i stort de samma situationerna.
Flera av skolorna har formulerat sig rätt lika i utvärderingsavsnitten i den skolvisa
läroplanen. De betonar att:
1) utvärderingen ligger till grund för planeringen av följande verksamhetsår,
2) alla i skolan skall delta i utvärderingen,
3) utgångspunkten för utvärderingen är de mål och verksamhetsformer man
kommit överens om. En skola anger skolans profileringsmål och utvecklings-
arbetet som utvärderingsobjekt.
Därtill preciserar en skola att lärarens bedömning av eget arbete och elevernas
medverkan vid utvärdering av undervisningen är en del av utvärderingen. Skolans
direktion ges en central roll vid utvärderingen.
I några texter finns konstateranden om tidtabeller. Hälften av skolorna anger att
utvärdering skall genomföras läsårsvis. De övriga skolorna anger inga tidsplaner.
De metoder för utvärderingen som omnämns är diskussioner, utvecklingssamtal,
enkätundersökningar och intervjuer.
En skola formulerar att
1) utvärdering genomförs på följande delområden (läroplan och arbetsplan,
undervisningen, skolan som miljö) i första hand i form av diskussioner,
2) utvärderingen av skolan som arbetsmiljö genomförs bland annat genom
enkäter, alla i skolan skall medverka,
3) utvärderingen av undervisningen sker genom kontakter lärare – elever och
lärare – skolledare.
Många skolor är förtegna både beträffande exakt vad som skall utvärderas och
beträffande de metoder man tänkt använda. Istället säger skolorna att det t.ex.
kommer att preciseras i den årliga arbetsplanen. En genomgång av arbetsplanerna
visar i sin tur att det nog inte alltid varit fallet. De få skolor som preciserat vad de
avsett utvärdera har å andra sidan inte som utvärderingsobjekt nämnt företeelser
som ingår i läroplanens målsättning. Trivseln och andan i skolan nämns till exempel
av flera skolor, men skolorna har inte angett några mål för detta i läroplanen.
Detta föranleder två kommentarer. Den målanknutna utvärderingen förefaller i
viss mån vara en fras som ofta upprepas, men vad detta i praktiken innebär är
oklart. Det andra konstaterandet är att många skolor egentligen beträffande
utvärderingen har formulerat sig på så allmänt plan och i så generella ordalag att
det är svårt att se att de egentligen skulle ha förbundit sig till något alls.
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Tabell 1. Utvärdering i kommunens och skolans läroplaner
Syfte Delområde Objekt Tidtabell Utförare Metod
Kommun A
resursplanering verksamheten skolan
det sv. skolväsende resurser skolbyrån skolornas och
kompletterande data
resursplanering skolans inre utvärdering förverkligande av mål skolan
algst
beslutsunderlag läroplan och arbetsplan resursanvändning, arbete läsårsvis skolan diskussioner
trivsel skolan som samfund utanför skolan, trivsel, skolan enkäter
utveckling undervisningen förverkligande av mål skolan utvecklingssamtal
ahgst bl.a.
gruppstorlek, timresurs årligen något skolan enkäter, diskus-
stadieövergång, skolmiljön, skolan sioner intervjuer,





utveckling läroplanen verksamhetsidé läsårsvis lärare diskussioner
arbetsklimatet enkät till föräldrar
lärarens arbete lärarens arbete fortgående lärare
bhgst
resursplanering skolans verksamhet förverkligandet av mål några per omgång
attityder, trivsel
lärarens arbete lärarens arbete, undervisning lärare och elever
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Syfte Delområde Objekt Tidtabell Utförare Metod
Kommun C bla.
verksamhetsberättelse Analys av omgivingen förändringar i omgivningen skolbyrån
elever, personal, lokaler-utrustning,
verksamhetsberättelse Effektivitet studiesociala tjänster, utvecklingsverks.
arbetsgemenskaper, skolornas profilering,
samarbete skola-hem och skola-omgivning,
information
totalkostnader, intäkter, enhetspris, skolbyrån
verksamhetsberättelse Lönsamhet/produktivitet produktivitet
inlärningsresultat, fostringsresultat, studie- skolbyrån
verksamhetsberättelse Effekt vägar, övergång till arbetslivet, studieavbrott,
studietid, internationalism och jämställdhet skolbyrån
verksamhetsberättelse kundtillfredsställelse
Skolornas självvärdering profileringsområden skolorna/alla parter
utvecklingsarbetet skolorna/alla parter
ovannämda delområden skolorna/alla parter
clgst
läroplanen, arbetsplanen förverkligandet av målen årliga betoningar skolan/alla parter
chgst
utveckling läroplanen förverkligandet av målen årliga betoningar skolan/alla parter
verksamheten
undervisningen lärare och elever
Kommun D
läroplanen, arbetsplanen processer och resultat fortlöpande skolorna/alla parter
dlgst




När man ställer de kommunala och skolornas läroplanstexter i relation till de
utvärderingsansatser som presenterades i kapitel 3 kan vi se att här återkommer
tanken att bedöma måluppfyllelse och eventuellt att ställa uppnådda mål i relation
till resurserna enligt ett systemanalytiskt eller beteendekritiskt tänkesätt. Den andra
eventualiteten som Nilstun nämner (se avsnitt 3.2), att utvärdera målen i sig och ta
ställning till om de varit realistiska, förekommer inte till i läroplanstexterna.
En granskning av de allmänna målen i läroplanerna visar att målen i samtliga
fall är formulerade som strävandemål (anger en riktning för verksamheten), utan
att ange en exakt kravnivån.
Ex.  Skolan skall stöda
– fostran till internationalism
– elevernas självkänsla
Detta innebär att de bildar en svag utgångspunkt för en måluppfyllelse-utvärdering.
Det är svårt att påvisa om detta ”skolan skall stöda” förverkligas eller inte
förverkligas. Det är också svårt att med hänvisning till målformuleringen avgöra
om man genomfört det väl eller inte.
Processutvärdering omnämns i två läroplaner, men det konkretiseras inte närmare
i form av valda metoder eller objekt. I många fall omnämns olika typer av
diskussioner eller samtal som metod för genomförandet av utvärderingen. Det är
påfallande att man inte hänvisar till bland annat den intiutiva modellen eller annan
form av utomstående bedömning. Det finns inte heller kommentarer kring de
eventuella problem som uppstår då personer som själva är engagerade i
verksamheten bedömer resultatet av sin egen handling.
Här kan man anknyta till vad Johansson & Johansson (1994, 156–168)
konstaterar i sin undersökning av verksamhetsplanernas och arbetsplanernas
styrförmåga i skolan. De säger att planeringen måste specificeras eller konkretiseras
tillräckligt långt för att den skall uppfattas som förpliktigande. En alltför generell
formulering räcker inte eller anses inte förpliktigande, för man kan inte då till
exempel bedöma om verksamheten ägt rum eller inte.
I det följande kan vi gå över till att granska läroplanstexterna och intervjuinforma-
tionen. Finns det överensstämmelser i intervjusvaren och läroplanstexterna?
6.1 Intervjuerna i jämförelse med läroplanstexterna
Resultatet av en jämförelse av intervjuerna och respektive läroplanstexter är kanske
något överraskande. En förhandsgissning kunde vara att om den intervjuade på tal
om utvärdering kunde detaljrikt beskriva olika metoder eller tillvägagångssätt och
kunde kommentera olika utförda utvärderingar eller annars hade synpunkter och
frågor om utvärdering och hänvisade till olika genomförda utvärderingar, så kan
man göra antagandet att denna person kände rätt bra till utvärdering som företeelse.
Omvänt kan man anta att den som endast med några få ord kunde kommentera
utvärdering i allmänhet och som gav bristfälliga eller väldigt ytliga beskrivningar
på utvärdering som företeelse, antags känna relativt dåligt till utvärdering som
företeelse. (se Ekholm & Fransson 1975, 55)
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En jämförelse av överensstämmelsen i intervjuerna och i läroplanstexterna ger
dock ett motsatt resultat. Denna något motsägelsefulla effekt uppstår när vi noterar
att de skolledare som var insatta i skolans utvärdering har en mycket generell
utvärderingstext i läroplanen, medan skolor där skolledaren i sina uttryck visar att
utvärdering är ett relativt obekant område, formulerar sig betydligt mer specifikt i
utvärderingsavsnittet i läroplanen. Effekten är lite överraskande, men det finns också
möjliga förklaringar.
* Skolledaren är inte detsamma som lärarkollegiet och direktionen. Läroplanstexten
är alltid en kompromiss, något som finslipas tills alla kan godta formuleringarna.
* Det finns en tidsförskjutning. I några av skolorna var läroplanen redan godkänd,
medan andra arbetade kanske ett drygt halvår ytterligare på den. Intervjutillfället
infaller med andra ord för en del skolors del flere månader efter att läroplanen
godkänts och tankar och funderingar hinner utvecklas, men påverkar inte
textformuleringen. I andra fall infaller intervjun ett halvår eller ett år innan läroplanen
blir godkänd och också här hinner processen gå vidare och tankar och idéer utvecklas.
* Intervjueffekt. Intervjun ökade intresset för att bearbeta utvärderingsdelen i skolans
nya läroplan. Detta kan enbart gälla de skolor som inte hade den nya läroplanen
fastställd.
* Försiktighet. De som redan prövat på utvärdering i någon mån, väljer kanske att
inte utåt utlova för mycket, utan söker sig vidare informellt och på försöksbasis
inom skolan.
Gemensamt för samtliga skolledare är ändå att de ger uttryck för osäkerhet gällande
punkten om utvärdering. Kommunens avgränsning är som konstaterats tidigare
mycket oklar. Val av metoder och vad som skall utvärderas är problematiskt för
skolan. Ursprungstanken var att utvärderingen skulle vara en del av läroplansarbetet
och bidra till utvecklingen av denna i en fortlöpande process. Därtill säger man att
alla i skolan skall delta i utvärderingen, lärare, elever, övrig personal och målsmän
inbegripet. När lärarkollegiet gemensamt skall bygga upp utvärderingen i skolan
saknar de den uppsättning grundinformation om utvärdering och utvärderingsetik,
om metoder och metodval för att få trovärdiga resultat, som skulle utgöra deras
utvärderingsarsenal. Det som uppenbarligen är närmast tillhands liggande är en
enkät till elever och föräldrar, vilket är den metod man vanligen väljer i skolorna.
Att notera är att samtliga instanser före skolorna (såväl kommunen som
Utbildningsstyrelsen) har formulerat sig väldigt generellt och undvikit specificerade
ställningstaganden. De praktiska, etiska och metodologiska frågorna har därmed
överlämnats i tämligen obearbetat skick till skolorna. Det finns kanske fog att säga
att om skolorna hade rikligt med kännedom och kunskap om utvärdering så skulle
detta kunna innebära en frihet. Men eftersom situationen är den att man saknar
kunskap och genom att förverkligandet i praktiken förutsätter samarbete åtminstone
inom kommunen, så är det mindre en frihetskänsla som dominerar skolorna och i
högre grad en känsla av bli lämnade ensamma.
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6.2   Diskussion om utvärderingen utgående från det empiriska
materialet
Intervjuerna ger uttryck för stor osäkerhet beträffande intern utvärdering i skolan
och man kan säga att de är kommentarer som görs närmast utgör spekulationer om
vad som är centralt vid utvärdering, istället för redogörelser för beslut i skolan om
vad som kommer att utvärderas. I de flesta fall utgör intervjudata exempel på fas I
eller II av skeden i förändringsprocessen, där man samlar in och försöker få en
uppfattning av vad det hela rör sig om och försiktigt prövar sig fram. Mycket av det
som sägs är spekulationer och frågor, medan ställningstaganden och modeller för
utvärderingen lyser med sin frånvaro. Denna situation är inte överraskande med
hänsyn till den tidpunkt då intervjuerna gjordes. Vid den tidpunkt då materialet för
denna undersökning samlades in hade skolorna som arbetade på uppbyggandet av
utvärderingen ingen information som kunde anvisa den yttre gränsen för skolans
handlingsutrymme gällande utvärderingen. I de flesta fall saknades också utvecklade
former för samarbete och växelverkan som skulle ha kunna ge skolan impulser för
fortsatt förändringsarbete och utveckling av utvärderingen.
Problemställningen för detta arbete var ursprungligen att följa upp vad skolorna
väljer att utvärdera samt olika till dessa val medverkande faktorer. Helhetsintrycket
av det insamlade materialet är att skolorna inte kunnat besluta sig för vad de skall
utvärdera, att de inte ännu har ett grepp på utvärderingen. Man hade inte tagit ställning
till vad som skulle utvärderas, samband mellan metoder och anspråk på organisering
var ännu trevande. Genom att de inte ännu har kunnat fatta dessa beslut söker de sig
lite löst fram. Även i de skolor där skolledaren har relativt mycket kunskaper om
utvärdering förefaller skolan ändå på samma sätt osäker i sina åtgärder.
Formuleringarna om måluppfyllelse eller utvärdering av process är rätt lösa och de
stöds inte av konkretiseringar. En designmedvetenhet utgående från till exempel de
riktlinjer som kapitel 3 presenterat kan man inte hitta i läroplanerna.
6.2.1 Kommentarer om kommunala åtgärder
Utgående från de ovanstående redogörelserna kan man göra några kommentarer
och också dra följande slutsatser.
Beträffande kommunens åtgärder vid läroplansreformen - här exemplifierat med
skoldirektörernas roll och funktion, – kan man skapa en s.k. optimal bild genom att
dels se på skoldirektörernas egna uttalanden och till detta foga skolledarnas
förväntningar. Sammandragen här nedan baserar sig på intervjusvaren som helheter,
och därför kan direkt exemplifierande utsagor inte ges.
Skoldirektörernas roll och funktion under läroplansprocessen  kan sägas vara
följande (en sammanlagd beskrivning):
* Att skapa grundläggande förutsättningar
Diskussioner i nämnder och i kommunstyrelse som skapar underlag för senare
beslut och riktlinjer ligger helt i skoldirektörens händer genom egenskapen av
föredragande och sektoransvarig. Skoldirektören är också en viktig informa-
tionslänk mellan styrelsen/nämnden och skolorna.
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* Att koordinera, skapa en helhetssyn
Tanken att läroplansarbetet bör resultera i produkter som beaktar hela kommunen
och tillgodoser alla elevers behov beträffande skolans organisering och
undervisningen behöver en egen förespråkare, sin egen ombudsman. Här har
skoldirektören en viktig funktion. Helhetssynen omfattas och förverkligas inte
automatiskt av de enskilda skolorna, eftersom skolorna i sig själva bara utgör delar
i denna väv.
* Resurseringen
Statsandelsreformen som trädde i kraft våren 1993 innebär att utbildningsväsendet
inte har öronmärkta pengar, utan fördelningen av budgetmedlen till olika sektorer
sköts inom varje kommun. I denna kamp om resurser har skoldirektören funktionen
av skolornas förkämpe, något som ökar i betydelse under spartider. Den ekonomiska
situationen avspeglar sig på skolornas resurser och på personalpolitiken.
Förverkligandet av detta reflekterar tillbaka på skolornas verksamhet och möjligheter
att genomföra utvecklingsarbete.
* Ansvarsfördelning, likställdhet
Skolornas möjligheter att enskilt profilera sig och utveckla och nyttja egna kontakter
kan ge upphov till situationer där några skolor skapar sig egna specialiseringar,
medan de övriga skolorna får stå för kompletterandet. Kommunen
(kommunfullmäktige) och skoldirektören har en roll i att skapa en balans och helhet
som är acceptabel för alla.
* Engagerandet av sakkunniga
Samordnandet av behov av fortbildning, engagerandet av olika sakkunniga,
arrangerandet av möten och seminarier är aktiviteter som traditionellt hört till den
koordinerande enheten. Dessa är fortsättningsvis också under den pågående
läroplansreformen väsentligt och med rätt utformning av stor betydelse. I
förändringssituationer där enskilda detaljer inte ännu klarnat, är medverkan i en
gemensam process som erbjuder delaktighet, insyn och påverkningsmöjligheter av
central betydelse.
* Nätverksskapandet
Den pågående reformen som lägger en stor del av den innehållsmässiga
läroplansutvecklingen på de enskilda skolorna, innebär för skolorna ett utveck-
lingsansvar som de inte tidigare haft. Utvecklandet av relationer mellan skolor,
skapandet av samarbetspartners och nätverk av olika slag, är i många fall ett villkor
för ett tillräckligt rikt idéutbyte och för de impulser som behövs för läroplans-
utvecklingen. Denna spindelfunktion kan innehas av skoldirektören/kommunen
eller av olika regionala/nationella utvecklingsprojekt.
* Piskan och moroten
Igångsättandet av läroplansarbetet, uppställandet av nödvändiga tidtabeller, att
inspirera och att utgöra en samtalspartner för läroplansutvecklingen/utvärderingen
och att förmedla information är funktioner som är centrala verksamheter för
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skoldirektören/kommunen. Avsaknaden av en tydligt ansvarstagande på kommun-
nivå innebär en osäkerhetsfaktor och försvårar klart arbetet i skolorna.
Ur skolornas synvinkel förefaller ibland de åtgärder som kommunen vidtar vara
enbart pseudoåtgärder. De formella besluten i kommunen t.ex. godkännandet av en
kommunal läroplan kan till det yttre fylla förväntningarna på kommunens agerande.
Men samtidigt kanske det i verkligheten, för de skolor som berörs av detta, inte alls
fyller deras förväntningar. Besluten kan alltså ur skolans synvinkel vara till sitt
innehåll tomma och betydelselösa.
Det kommunala agerandet kan också ställa skolan i en problematisk situation i
genomförandet av läroplansprocessen. Å ena sidan förutsätts att läroplansarbetet
genomförs, å andra sidan erbjuds inte gemensamma diskussioner eller processer
där gemensamma mål uppställts. Avsaknaden av eller brister i denna koordinering
innebär att underlaget för skolans läroplansarbete sviktar.
I det inledande kapitel 1 framkom att det utbildningspolitiska syftet med intern
utvärdering i skolan varit att stöda / utveckla kvaliteten på arbetet, att öka beslutande-
rätten och medvetenheten på skolnivå, och ge nya verktyg för att utveckla, kontrol-
lera och styra verksamheten i den enskilda skolan.
Tillämpningen av denna lagstiftning öppnar två möjligheter
1) Kommunen (utbildningsanordnaren) tar det huvudsakliga ansvaret för
utvärderingen och ger skolan vissa riktlinjer.
a) Den kommunala utvärderingen utvecklas till ett väl utbyggt system, vars
centrala delar består av de ”mätbara” och jämförbara delarna av skolverksam-
heten. De återkommande elementen ger stadga och jämförelsegrund, men
kan också befästa uppfattningar som baserats på ett väl snävt underlag. Det
finns dock en risk för att denna modell ur skolans synvinkel fungerar som en
toppstyrning och extern utvärdering där den enskilda skolans möjlighet att
bidra med innehållsmässiga och substansmässiga frågeställningar minskar.
b) Den kommunala utvärderingen byggs ut till ett system där kommunen och
skolan skapar ett partnerskap. Kommunen står för en del av utvärderandet,
medan skolan bidrar med andra delar. Detta ger större möjlighet för
processutvärdering, enligt skolans behov förverkligad utvärdering och kan
minska risken för att utvärderingen upplevs som extern. Utvärderings-
informationen är inte till alla delar jämförbara mellan skolorna.
2) Skolan ansvarar självständigt för utvärderingen. På ett ytligt plan ger detta skolan
stora möjligheter, men i praktiken minskar alternativen kraftigt på grund av
vardagsrealiteter. Dels innebär brist på kunskaper, resurser och tid att genomföra
utvärderingen begränsande faktorer, dels innebär förväntningar från intressenter;
föräldrar, beslutandeorgan m.fl. oberoende av om de är uttrycka explicit eller
implicit, att skolan inte enbart kan beakta sina egna intressen.
Den interna utvärderingen i skolan kan således lika väl tyglas till ett instrument för
en sträng resultatstyrning och yttre kontroll som den kan fungera som ett instrument
för medvetandegörande och fördjupande av professionella kunskaper inom skolan.
De styrdokument som reglerat detta har å ena sidan givit utrymme för vardera
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tolkningen, å andra sidan har bristen på explicit formulerad linje i styrdokumenten
lika som också bristen på ställningstaganden och allmän diskussion kring dessa
värderingar inneburit ett trevande och en stor osäkerhet på genomförande nivå. I
nyliberalistisk anda har man i fri konkurrens på genomförande nivå försökt leta sig
vidare och var och en har svarat för risktagningen och för gjorda investeringar.
Utvärderingen kan således städslas för mycket olika uppgifter. Den kan fungera
som ett verktyg och en kontroll inom en utbildning som präglas av samhälls-
bevarande, det kan också fungera som ett verktyg för ett samhälle som önskar
reglera utbildningen enligt samhällets krav eller så kan det fungera som ett verktyg
för en utbildning som syftar till samhällsutveckling. Den kvalitets- och nivåhöjande
effekt som omnämns som  motiv för implementering av utvärdering kan således
vara inom vilken som helst av dessa dimensioner.
6.2.2 Intervjuerna kontra läroplansdokumenten
En intressant företeelse är också skillnaden mellan det i läroplansdokumenten
konstaterade och intervjuernas budskap. Om man granskar de kommuner som i
den kommunala läroplanen tar mer specifikt ställning till utvärderingen är
genomslagskraften av detta ändå rätt svag när man granskar hur detta kommer till
synes i skolledarnas intervjusvar.
Vilken är relationen mellan den utvärdering skolan genomför och svarar för och
det som sker beträffande utvärdering av utbildningssektorn på det kommunala
planet? Helhetsintrycket är att denna relation är mycket diffus. Enligt de gjorda
intervjuerna föreföll det som om de kommunala utvärderingsplanerna inte ansetts
vara av intresse för skolorna. Orsaken till detta ger inte intervjumaterialet svar på,
men man kan ställa sig olika typer av frågor. Kan orsaken vara att de kommunala
utvärderingsplanerna berör andra frågeställningar än sådant som intresserar skolan
eller är det så att de ger resultat som inte upplevs relevanta eller värdefulla av
skolorna?
Oberoende av orsaken till denna ståndpunkt från skolornas sida kan man säga att
denna diffushet och oklarhet ger följdverkningar. Om kommunen i egenskap av
uppdragsgivare inte formulerat sin principiella ståndpunkt för utvärderingen, så medför
detta ett osäkerhetsmoment för skolan. Likaså uppstår osäkerhet om kommunens
linjedragning bygger på helt andra värderingar än de som skolan företräder. I de
undersökta kommunerna formulerade sig kommun C om det kommunala intresset i
utvärderingen, medan kommun D formulerade sig om förväntningar på och
ställningstaganden om genomförandet av skolans utvärdering. Sannolikt medförde
avsaknaden av överenskommelser och gemensamma tolkningar av betydelsen av de
kommunala utfästelserna att skolorna hade relativt litet utbyte av dessa.
Det som kunde medverka till att få en klarare situation är att det mellan skolan
och kommunen skapas en form av arbetsfördelning eller ansvarsfördelning. Med
andra ord kommer man gemensamt överens om vilka frågor kommunen utvärderar,
hur den informationen skall sammanställas och hur den används. Vilka delar av
denna information kommer skolan till godo, vad förblir som en generell bedömning
av läget i kommunen?
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6.3  Skolornas val av utvärderingsinriktning
Introducerandet av utvärdering som en del av läroplansprocessen, har enligt detta
material som insamlats under åren 1993–1994, upplevts av skolledarna som ett
problematiskt och för skolan svårbearbetat område. Processen att införa intern
utvärdering eller självvärdering i skolan har dock inletts och man kan därmed se på
några av de förslag till utvärdering som skolledarna nämner under intervjutillfället
och de förslag som skolorna lagt fram i de skolvisa läroplanerna. Jämfört med de 5
frågor som användes i kapitel 3 för att belysa de olika ansatserna: vad skall
utvärderas, i vilket syfte görs det, för vem sker utvärderingen, hur skall den göras
och vem genomför utvärderingen? utgör skolornas ställningstagandena om
utvärderingen närmast fragment av en ännu inte fullt utformad helhet. Skolorna
ger också uttryck för osäkerhet beträffande syftet med utvärderingen, på till buds
stående resurser och beträffande kommunens förväntningar och roll i sammanhanget.
Det skolorna lagt fram är till exempel något förslag till vad som skall utvärderas,
ibland nämns en metod som till exempel en enkät eller diskussioner eller så
kommenterar man enbart vilket syfte eller vilken funktion man förväntar sig att
utvärderingen skall ha. Bland förslagen återkommer vissa val av objekt och metoder
i flera intervjuer och läroplanstexter.
Utvärdering av målen för undervisningen eller för skolverksamheten omnämns
under intervjuerna och i flera av skolornas läroplanstexter. Målen är givetvis centrala
och av väsentlig betydelse för skolans verksamhet. Bland de olika infallsvinklar på
utvärdering som presenterats, ses utvärdering av mål inneha en klar position inom
bland annat resultatstyrning och måluppfyllelseanalys. I praktiken är denna fråga
dock inte särskilt enkel, vilket påvisas i diskussionen kring utvärdering av skolans
läroplan, avsnitt 3.7.1.
Skolorna står också inför en ny problematik när det gäller valet av metod och
genomförandet av denna utvärdering. Hur skall man kunna veta om de för
verksamheten uppställda målen uppfyllts eller inte? Den bearbetning av
problemställningen som en sådan utvärdering förutsätter, förmår skolledarna inte
belysa under intervjuerna, inte heller läroplanstexterna om utvärdering tar ställning
till denna fråga. Att skolan upplever ett dilemma då det gäller att välja metoder och
genomförande är i varje fall förståeligt. Situationen kan förändras något om
utvärdering av måluppfyllelse genomförs som en kommunal utvärdering, eftersom
det ger möjlighet att koordinera resurser och genom att skolorna kan utgöra
jämförelsematerial för varandra. Här aktualiseras på nytt frågan om relationen mellan
den kommunala utvärderingen och skolans utvärdering.
Utvärdering genom enkät till föräldrar och skolelever nämns av några skolor.
Detta kan man förstå på två sätt, dels som en ren datainsamlingsmetod eller så som
en undersökning av kundtillfredsställelse. Syftet med enkätundersökningen
preciseras i allmänhet inte av skolorna. Särskilt inom kvalitetsstyrning har dock
frågan om kundtillfredsställelse poängterats. En enkätundersökning kan självfallet
utformas utan närmare anknytning till en bestämd utvärderingsansats, indirekt
uttrycker den ändå alltid ett ställningstagande. Vid sidan av syftet är det centrala
också vilken typ av frågor som ställs och hur informationen bearbetas och används.
Man kan här tänka sig allt från en ren gallupinriktning, där besvararen av enkäten
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har liten eller ingen alls möjlighet att påverka frågorna eller uttolkningen av dem,
till enkäter med många öppna frågor, inbegäran av förslag och idéer syftande till
att skapa ett längre gående åsiktsutbyte. På detta sätt kan användningen av enkäter
genom efterbearbetning och genom att återkomma med jämna mellanrum till
exempel medverka till en kontinuerligt pågående diskussion. Om man ser enkäten
som ett delmoment i syfte att förverkliga en bestående utvärderande diskussion
kan man uppfatta detta som en del av en processutvärdering.
Utvärdering genom diskussioner nämns också i flera av skolorna. Syftet eller
inriktningen kan här naturligtvis variera i hög grad, utvärdering genom diskussion
är en naturlig arbetsform inom processutvärdering, men kan likaväl tillämpas inom
andra ansatser. Utvärdering genom diskussion kräver i varje händelse en beredning
som förändrar den från ett vanligt åsiktsutbyte till en utvärderande diskussion. En
sådan beredning kan till exempel vara att man beslutar värdera en definierad
verksamhet enligt vissa kriterier. Med andra ord bör man kunna förklara på vilka
grunder eller enligt vilken värdeskala man gör värderingen. Ett exempel på detta
kunde vara att jämföra situationen i en elevgrupp med situationen för ett år sedan,
att jämföra med en annan skola eller att analysera hur jämn kunskapsnivån är inom
elevgruppen. En utvärdering kan vara subjektiv, d.v.s man har personliga
prioriteringar som påverkar hur man värdesätter olika företeelser, men kvaliteten
på den utvärderande diskussionen vinner på att man kan explicit förklara vad man
baserar sina bedömningar på. Beredningen av den utvärderande diskussionen kan
därför handla om att forma en gemensam infallsvinkel, att överenskomma om
kriterier och att sammanställa belägg för de bedömningar som presenteras.
Processutvärdering nämns i några av intervjuerna och läroplanstexterna. Någon
närmare beskrivning av hur man går till väga och vad man direkt utvärderar vid
processutvärdering framkommer inte. Däremot omnämns vissa beståndsdelar som
kan hänföras till processutvärdering, t.ex. utvärdering genom samtal med eleverna
och lärarnas utvärdering av eget arbete. Kännetecknande för processutvärdering är
det nära sambandet mellan utvärderingen och utvecklingsarbetet. De som genomför
verksamheten utvärderar den själv, återkommande och ofta, de valda metoderna är
vanligen okomplicerade att tillämpa och utvärderingsinformationen omsätts
omedelbart, till exempel i korrigering av verksamheten.
Resultatsamtal omnämns av samtliga skoldirektörer som en metod för styrning
av skolorna. I skolorna däremot nämns i allmänhet inte resultatsamtalen som en
del av utvärderingen. Resultatsamtalen hänför sig till resultatstyrningen och beroende
på förverkligandet kan i resultatsamtalen betonas utvecklingsperspektiven,
utvärderingen eller så vardera. Endast en av skolorna omnämner resultatsamtal,
egentligen utvecklingssamtal, som en metod för utvärdering i skolan.
Utvärdering i syfte att skapa en lägesbedömning nämns inte explicit av skolorna
eller kommunerna, samtidigt kan man säga att i strävan att skapa en mycket bred
utvärdering av olika verksamhetsdelar kanske avsikten varit den samma. En viktig
detalj i detta är emellertid att objekten i en lägesbedömning inte definieras genom
eventuella måluppställningar.
Sammanfattningsvis kan man säga efter de slutsatser som ovan presenterats att
utvecklingen av utvärderingspraxis i skolan ställer krav på utveckling inom två
olika sektorer. Dels ingår här en dimension som gäller själva skolan; behov av
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utökad kännedom om själva substansen i utvärderingen, samordnad syn på syftet
med utvärderingen, processkännedom, metodkännedom m.m. Dels ställer en
fungerande utvärderingspraxis krav på relationen mellan kommunen och skolan.
Det bör dels finnas explicit formulerat vad kommunen förväntar av skolan, men
det bör också finnas en gemensam diskussionsarena om utvärdering som ökar
insikterna i valet av strategier. Det faktum att skolan själv kan avgöra vad som
utvärderas och vilka metoder som används gör inte skolan oberoende gentemot
kommunen.
Skolans val av utvärderingsobjekt och metoder för genomförandet har således
inte en påvisbar koppling till de målsättningar som uppställts i skolans läroplan,
varken vad gäller de allmänna övergripande målen eller vad gäller mer enskilda
målsättningar. Utvärderingen används för att få en generell bild av elevers och
lärares arbetstrivsel och för att få information om föräldrarnas åsikter. Utvärderingen
har inte heller givits en egen klar målsättning som skulle beskriva varför denna
genomförs, eller några generella principer om hur det skall genomföras.
Analysen av intervjumaterialet lyfter fram flera typer av faktorer som påverkar
den inriktning utvärdering får i de enskilda skolorna. Detta kan organiseras som
följande
1) Kontakten mellan kommun och skola
2) Organiseringen av arbetet inom skolan
3) Förståelse, insikter i substansfrågan
4) Styrdokument och stödande arrangemang.
Kontakten mellan kommunnivån och skolnivån påverkar skolans val av inriktning
i utvärderingen i mycket hög grad. Detta kan tyckas vara en självklarhet med tanke
på t.ex. riktlinjer som kommunen utfärdar, men kommunen påverkar lika fullt genom
passiva åtgärder som alltså handlar om det man underlåter att göra. Avsaknaden av
ramskapande åtgärder från kommunens sida kan på ett mycket konkret sätt prägla
och till och med försvåra utvecklingsarbetet på skolnivå. Dessa ramskapande
åtgärder kan då gälla styrpolitiska frågor, utbildningspolitiska frågor eller
värdefilosofiska frågor. Utvecklingen av utvärdering i skolan står samtidigt inte i
ett direkt samband med åtgärder på kommunal nivå. De enskilda skolorna har olika
beredskap för att föra in nya verksamhetsformer i skolan, till exempel utvärdering.
Internt är skolorna mycket olika rustade för att organisera och lotsa igenom en
förändringsprocess som innehållsmässigt berör all verksamhet inom skolan.
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7   Slutsatser och diskussion
Den föreliggande studien av hur utvärderingen i skolorna utvecklades under 1990-
talet, har genomförts som en fallstudie i fyra kommuner. Avhandlingen har undersökt
vad skolorna väljer att utvärdera, utvärderingsområdet i relation till skolans läroplan
och påverkande faktorer i denna utveckling. Den valda infallsvinkeln var att se
detta som en del i en större helhet där utvecklingen av utvärdering jämfördes med
de övriga delarna av läroplansprocessen i skolan och till de ramar kommunen
uppställt. Analysen av materialet har baserats på teori om skolutveckling för att
analysera själva processen, och teori om utvärdering för att analysera valet av
utvärderingsinriktning. Tidpunkten för insamlingen av det empiriska materialet
förlades till ett tidigt skede i denna reform. Avhandlingen skapar en bild av faktorer
som redan i det inledande skedet kan upptäckas.
Relationen mellan valet av skolans utvärderingsområden och skolans läroplan
visar sig genom detta material vara en mångfacetterad och hittills alltför litet
uppmärksammad fråga.  Både i läroplansdokument och i enskilda skolor finns det
en tendens att beskriva denna relations existens som en självklarhet, medan de
utvärderingar man de facto företar sig i skolan vanligen avgränsas till någon
pragmatiskt motiverad företeelse, utan påvisad koppling till läroplanen. Det finns
därför ett uppenbart utvecklingsbehov av förhållningssätt eller utvärderingsansatser
där denna koppling i praktiken realiseras.
Skolornas väg till utvärdering och den inriktning denna får är beroende av både
skolinterna frågor och av relationen till den kommunala skolförvaltningen. En
utveckling av kompetens att hantera utvecklingsarbete och förändring krävs både i
skolan och inom den kommunala förvaltningen. Kommunens aktiva roll är central,
men utgör samtidigt inte en ovillkorlig förutsättning, åtminstone inte i det inledande
skedet. Arten av relation mellan skola och kommun sätter sin prägel också på
utvärderingens inriktning.
Den fortsatta redovisningen för resultaten av studien har utformats i syfte att
skapa en bred beskrivning av de påverkande faktorerna i det empiriska materialet
för att därmed stöda en framtida vidareutveckling av ämnesområdet.
I det fall att man här skulle ha avsett att göra en regelrätt värdering av utfallet
skulle detta ha förutsatt en positionsbestämning, ett perspektiv ur vilket värderingen
görs. Ett sådant perspektiv val möjliggör att i värderingen uppfatta vissa faktorer
som mer centrala och starkare påverkare än andra. Samtidigt innebär värderingen
en ex post bedömning som kan peka ut vissa kritiska faktorer, men likväl löper
risken att s.a.s. med facit på hand kommentera situationen.  Syftet är här dock inte
att åstadkomma en dylik värdering, utan att producera en beskrivning som har ett
egenvärde i sig.
Beskrivningen som här följer (avsnitt 7.1) analyserar och problematiserar de
uppkomna situationerna och de påverkande faktorerna och vill utveckla en förståelse
för dessa och skapa insikter om vad denna problematik handlar om. Genom att
stanna upp inför de enskilda situationerna för var skolas del och bidra med en
reflektion ges möjligheter att förstå komplikationerna i situationen. Beskrivningen
avser att skapa en förståelse som i förlängning ger möjligheter till nya insikter och
till att också utstaka nya handlingsvägar.
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7.1 Slutsatser gällande utvecklingen av utvärdering i skolan
Utgående från de empiriska fallstudierna och den beskrivna teoretiska bakgrunden
tecknas här en bild av utvecklingen av utvärdering i skolorna. Studien ger upphov
till en flerdimensionell bild som ger ämne för slutsatser av helt konkret karaktär,
men också för resonemang av mer generell räckvidd.
På basen av det empiriska materialet kan man konstatera att utvecklandet av en
skolvis läroplan kan vara en positiv, berikande och inspirerande process i skolan.
Men gestaltningen av själva planeringsprocessen är betydligt klarare när det gäller
de allmänna läroplansdelarna och lärokurserna, än gällande utvecklingen av
utvärderingen.
7.1.1  Principiella frågor
Under insamlingen av materialet åren 1993–1994 kunde man konstatera att
grundläggande frågor om syftet med utvärderingen var öppna och obesvarade.
Intervjupersonerna omnämnde dessa, men det framkom inte att man i något forum
tagit sig an att lösa dessa eller att strukturer för att bearbeta dessa frågor hade
skapats. Utvärdering för vad? Osäkerheten rörande syftet med utvärderingsarbetet
skapar trösklar i motivationen i skolorna; utvärdering till gagn för vem? Vem
premieras, när? Vad skall utvärderas i vilket syfte? Hur hantera det sug som uppstår
då en skola får rykte om sig att vara bra, medan en annan sägs vara dålig?
Det förefaller som om att det faktum att man varken i grunderna för läroplanen
och eller i den kommunala läroplanen tar ställning till grundläggande frågor gällande
utvärderingen resulterar för skolornas del i en frihet som är enbart illusorisk. I
verkligheten är varken skolledare eller lärare så oberoende av konsekvenserna, att
de utvärderar fritt enligt eget för gott finnande utan att säkerställa hur budskapen
kommer att tas emot och vilka eventuella konsekvenser de kan ha. I situationer där
dessa frågor upplevs alltför osäkra är en stor försiktighet och en mycket låg profil
i utvecklingen av utvärderingen ett förståeligt strategiskt val.  Enligt ett
resultatstyrningstänkande är grundidén att beslutsfattarnivån anger de principiella
riktlinjerna, medan genomförandenivån väljer metoderna. Genom att dessa
ställningstaganden saknas fullföljer inte den implementerande aktören sin egen
logik.
Man kan också uppfatta en kommunikationsproblematik i detta i likhet med
vad Brevold, Granström, Lander & Monsen (1999) omnämnt om olika parters behov
av utvärdering av olika inriktning. I utformandet av de kommunala riktlinjerna för
skolornas utvärdering behövs ett forum där de olika förväntningarna på
utvärderingen gemensamt kan behandlas. Det behövs också en ny bedömning av
vad som utgör den substans som gemensamt skall överenskommas.
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Rätten att definiera sin situation
All skolförändring handlar i grunden om makt eller har en maktaspekt, vilket bland
andra Sarason poängterat (1971, 1996). Frågan om vad som står i fokus för
utvärderingen, vem som definierar vad som skall utvärderas, vem definierar hur
detta skall göras och vem gör tolkningarna är i hög grad en fråga om maktanvändning
(Pettersson & Wallin 1995, 103). Av denna anledning kan man säga att rätten att
definiera sin egen situation, att uttala sig om den och att göra tolkningar och dra
slutsatser utgående från belägg, är en central rätt för de personer som verkar i
skolan. Detta medför ändå inte att inte också andra har rätt att utföra denna
utvärdering. Å andra sidan har här också konstaterats att skolorna måste ha en
kännedom om hur utvärderingsresultaten kommer att användas, vilka följdverk-
ningar de eventuellt kan få. Sammantaget handlar det därför om en samordning av
de utvärderingsintressen eller -krav som riktas mot skolan utifrån och skolans eget
behov av utvärdering.
De av resultatstyrning inspirerade tänkesätten betonar att man för skolan bör
uppställa resultatmål och att resultaten är det som i slutändan utvärderas. I utbyte
erbjuds skolorna en frihet och flexibilitet gällande genomförande av processen.
Konsekvenserna av en sådan tyngdpunktsförändring har inte analyserats (se Carlgren
1995), trots att det kan innebära genomgripande förändringar i vår uppfattning om
fostran och undervisning. I någon mån har man under debatterna diskuterat om det
är möjligt att genomföra en sådan förskjutning, medan denna förändrings
konsekvenser förblivit oanalyserade. Traditionellt har en stor del av läroplanstexterna
och lärarhandledningarna indirekt berört uttryckligen processdelen, hur man
genomför undervisningen. Övergången till resultatbetoning har setts som en
ideologisk fråga, men konsekvenserna har inte systematiskt analyserats ur ett
pedagogiskt perspektiv.
Uppdraget att utvärdera skolans verksamhet och dess läroplan, med koppling
till uppställda mål eller till en mer generell lägesbedömning av verksamheten i
skolan, är avsevärt mer problematisk än de allmänna instruerande formuleringarna
om detta velat göra gällande. Se diskussion i avsnitt 3.7.1. En inledande förutsättning
för att kunna avancera i hanteringen av denna fråga är att begrepp och formuleringar
preciseras och nyanseras.
Ett påfallande ringa intresse för frågor som gäller val av design och metoder i
genomförandet av utvärderingen gäller generellt materialen om utvärdering i skolan.
Kommentarerna kring dylika frågor är samtidigt också mycket sparsamma i det
empiriska materialet, trots att slutdiskussionen i kapitel 3 visar att här finns en icke
oväsentlig tolkningsproblematik.
7.1.2  Praktiska frågor
Det empiriska materialet visar att osäkerheten och bristen på översiktlig information
är stor i kommuner och skolor när det gäller utvärderingen. Få redogör för eventuella
olika alternativ eller ger någon typ av översikt över olika ansatser. Därtill kommer
att ramfaktorer som kommunens ställningstaganden, instruktioner, prioriteringar,
tidtabeller och önskemål är i många fall oklara och ibland till och med motsägelse-
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fulla. Detta skapar omöjliga situationer för skolorna. De ekonomiska nedskär-
ningarna eller fluktuationerna skapar extra problem och kan t.ex. leda till att
jämförelser mellan läsår försvåras.
Kommunerna anger fortsatt behov av information och fortbildning om
utvärdering, konstaterar också Rajanen (2001). Det är uppenbarligen svårt att klara
av att orientera sig mellan olika alternativa modeller inom utvärderingen. Tillgången
på översikter eller allmänna presentationer som skulle ge möjligheter att bekanta
sig med olika tillvägagångssätt, är dålig. Bristen på material om utvärdering på
lokal nivå har också varit tydlig vid sammanställningen av teorikapitlet för denna
avhandling. I en oklar situation finns det en risk för att skolorna väljer modeller
eller förebilder på grund av att de är de enda kända (jfr Slavin 1998), inte på grundval
av den valda modellens egenskaper eller starka sidor. De förväntningar som ställs
på nyttan av utvärdering är i denna belysning mycket optimistiska och kanske
orealistiskt högt ställda med tanke på vad utvärderingen kan infria eller med tanke
på de resurser som kan avdelas för utvärdering.
Förutom detta kan man hänvisa till de administrativa behov som kommunen
har i relation till skolorna. För att få planering och budgetering att fungera som en
enhetlig process, bör man kunna integrera skolhållningen i den administrativa
praxisen i kommunen. De nuvarande skillnaderna i planeringstidtabellen där
kommunen utgår från kalenderår och skolan från läsår, underlättar inte integreringen.
Studien visar också på att skolorna i många fall har problem i att kunna göra en
klar positionsbedömning av sitt handlingsutrymme. Inkonsekvenser och diffust
formulerade strategier i det kommunala agerandet kan också försvåra denna
bedömning ur skolans synvinkel. Insikten om att skolan är en självständig
arbetsenhet/organisation som är ansvarig för sina åtgärder och sina resultat har inte
allmänt slagit igenom. I litteraturgenomgången i kapitel 2 konstaterades att det
förekommer huvudsak finns tre synsätt gällande skolutveckling. Här förefaller det
som om de olika perspektiven på skolutveckling skulle leda till en kaotisk situation
där perspektiven i högre grad är skol- eller personbundna, än resultat av definierade
handlingsstrategier på kommunnivå. Detta resulterar i svårigheter för skolorna att
definiera eller uppfatta sitt handlingsutrymme. Utvärdering är svårt att gestalta om
man inte har en klar bedömning av vilka aspekter av verksamheten skolan har
huvudansvaret för.
En tydlig ansvarsfördelning för verksamheten är egentligen en förutsättning för
utvärderingen i skolan. Peter Dahler-Larsen (2001) poängterar att utvärderingens
insteg innebär att beredskapen att uppfatta skolan som en självständig organisation
bör påskyndas.
7.1.3  Processkunnandet
Processkunnandet, till exempel uppfattningen av vad som ingår i den process då
man syftar till att introducera utvärdering i skolan, är bristfällig. Skolorna i det
insamlade materialet hade en mycket klarare uppfattning av hur arbetet kring
utveckling av de allmänna läroplansdelarna skulle hanteras än när det gällde frågan
om utvärdering. Detta trots att båda kan jämställas som implementering av nya
arbetssätt där skolan skapar sin läroplan.
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Det är av central betydelse att utvecklingsprocessen sker autentiskt i varje skola.
Processens förlopp är klart situationsbunden och för att den skall vara givande bör
den präglas och utgå från situationen i den enskilda skolan. Om man vill dra nytta
av rätten att besluta om objekt, metoder, kommunala prioriteringar m.m. bör varje
skola bygga upp modellen själv tillsammans med sina samarbetsparter.
Dahlberg och Vedung (2001) beskriver utvärdering inom den offentliga sektorn
och argumenterar för en brukarorientering inom ramen för detta. Detta kan leda till
en bättre (kund)orientering enligt brukarnas behov, antingen genom ökad
(kostnads)effektivitet  eller genom förbättrad flexibilitet och kundanpassning. En
brukarorientering kan också ha en maktutjämnande effekt, genom att den motverkar
det maktövertag gentemot den enskilda brukaren som den rådande strukturen och
en institutionaliserad verksamhet kan sägas inneha. I andra hand kan man också
argumentera för andra fördelar med en brukarorientering av utvärderingen. Man
kan också anta att en verksamhet får större legitimitet i brukarnas ögon om de har
en andel i utvärderingen. De framhåller att brukarnas aktiva (kundernas) medverkan
kan ses som en deltagardemokratisk aspekt, dels genom dess fostrande effekt och
dels i form av den delaktighet den erbjuder.
En utvecklingsprocess ställer samtidigt stora krav på dem som skall leda denna,
på att utfallet blir av god kvalitet och på att själva processen hanterats väl -
demokratiskt, kreativt och med sinne för det väsentliga. Kravet att kunna leda en
öppen process, så att olika parter blir hörda och så att slutresultatet blir en balanserad
helhet, är något som kommit in som en ny utmaning i verksamheten. En utveckling
av arbetskulturen och beslutssystemet inom skolan är därför en nödvändig
konsekvens.
För alla parter i denna utvecklingsprocess gäller att uppfatta att motivation och
engagemang är vitala och nödvändiga resurser, vid sidan av traditionellt erkända
resurser som kunskap, arbetstid och medel.
Den gemensamma formuleringsarenan kring strategierna för utvärderingen
behövs inte bara för de ovannämnda principiella frågorna. Den behövs också för
man på en gemensam arena skall kunna skapa en tolkning av utgångssituationen
och bedöma de behövliga åtgärderna. Beslut på central nivå som inte förankrats i
skolorna, kan feltolkas och riskerar därmed att nonchaleras eller att
genomslagskraften blir dålig. Exempel på detta framkommer också i det empiriska
materialet.  Detta gäller särskilt processen att utveckla utvärdering, eftersom den
bjudit på så många nya utmaningar och handlingsmodeller från tidigare inte existerat.
Ibland finns det mycket påtagliga orsaker som förklarar att förändringsarbetet i
skolan inte avancerar, till exempel plötsliga förändringar i tidtabeller eller
nyorganiseringar som inte stöder utvecklingsarbetet. Det finns i litteraturen också
klara exempel på att förändringsarbetet i skolan är en fasad och är i grund och
botten inte genuint förankrat och seriöst inriktat (jfr Slavin 1998, Kimonen 2001).
Vedung (1995) framför exempel på att utvärdering kan genomföras i såväl taktiskt,
som legitimerande eller till och med i rent rituellt syfte.
Man kan nyttja de inom organisations- och ledarskapsteorierna allmänt använda
begreppen ’leadership’ och ’management’. Medan ’management’ avser ledarskap
med avseende på ärenden, avser ’leadership’ ledarskap med avseende på personer
(Schein 1987). I en organisation kan ”management” sidan vara väl hanterad, medan
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’leadership’ frågan samtidigt är förbisedd. Utformandet av relationen mellan
kommunnivån och skolan är något som förbisetts i litteraturen. Frågan
problematiseras eller kommenteras mycket sällan. Inom nyare statsvetenskaplig
litteratur finns det resultat som i någon mån tangerar detta, till exempel utifrån den
typ av relation mellan olika förvaltningsnivåer som kan förekomma eller också
utgående från den senaste tidens utveckling inom den kommunala självstyrelsen.
Välutvecklade ’management’ och ’leadership’ funktioner åstadkommer med största
sannolikhet en klar uppfattning av handlingsutrymmet och en utvecklad förändrings-
beredskap. Utvecklingen av skolans verksamhet har allmänt i litteraturen uppfattats
som en skolspecifik fråga, medan kopplingen till organiseringen av den kommunala
administrationen förbisetts.
Processkunnandet omfattar också de sociala dimensionerna i själva beslutspro-
cessen och utformningen av den sociala situationen. Individens handlande är
gällande t.ex. dimensionerna eget intresse – kollektiva intressen, i hög grad beroende
av hur den sociala situation konstituerats, där hon skall ta ställning till dessa frågor
(Rothstein 1994, 141). Detta medför att samordningen mellan till exempel skolnivå
och kommunnivå inte är enbart en fråga om tydlighet i ramar och uppdrag, utan
också en fråga om en relation där sociala normer och socialt samspel är gällande
och har konsekvenser för utformningen av överenskommelserna. Schein benämner
detta ”delad förståelse” inom en organisation eller ett företag (1987, 179–180).
Relationen mellan två förvaltningsnivåer kan också vara något annat än
ytterligheterna endräkt och fullständigt oförstående. Typen av relation har av
Fransesco Kjellberg (1988, 42–43) beskrivits med hjälp av en matris.
Relationen mellan två förvaltningsnivåer:
Förvaltningsnivåerna Toppstyrd Partnerskap
separat för sig/isolerade 1 3
sammanflätade 2 4
I det empiriska materialet ingick exempel på skolor som befann sig i läge 1, där
den överordnade förvaltningsnivån ger direktiven och där de underordnade
institutionerna fungerar isolerat för sig. Men det ingick också ett exempel på en
kommun där samarbetet var bättre utvecklat i riktning mot det som gäller för läge
2 eller eventuellt läge 4.
Frågan om styrpolitiken tangeras också av Erik Odvar Eriksen (1997) som
behandlar utvecklingen av den kommunala förvaltningen med utgångspunkt i Norge.
Figur 17. Typ av samverkan mellan förvaltningsnivåer (Kjellberg 1988, 42–43).
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Eriksen beskriver den aktuella förändring som kommunerna genomgått i och med
1990-talets omstrukturering av förvaltningen. Han beskriver detta som en utveckling
från ett strikt ”management” tänkande, där man i kommunerna i huvudsak tillämpade
direktiv fastställda på nationell nivå, till vad man numera kan kalla en mångcentrerad
kommun. Dagens kommunala styrpolitik kännetecknas av förekomsten av en
mångfald av lokala intressegrupper och det betyder att kommunen har att hantera
en omfattande verksamhet i form av förhandlingar och motivationsskapande
åtgärder, för att först därefter kunna realisera åtgärder.
Ett klart hanterande av den yttre gränsen för handlingsutrymmet från kommunens
sida, kan ses som en förutsättning för förbättrade möjligheter för utvecklingsarbetet
i skolorna. Däremot kan den inte anses utgöra en ovillkorlig förutsättning, eftersom
det empiriska materialet också visar på att en enskild skola kan genomföra
utvecklingsarbete trots oklar styrpolitik från kommunens sida.
Inom forskningen om skolutveckling har man från att betona en hierarkisk
rationell organisation övergått till att betona växelverkan och samspel och skolans
interna utveckling. När vi tillämpar detta tänkesätt på utvärdering i skolan kan vi
på analogt sätt konstatera att det är väsentligt att ange handlingsutrymmet för
skolorna genom en överenskommelse mellan kommun och skola. För att
utvärderingen i realiteten skall integreras i skolans vardag bör skolorna kunna få in
diskussionen om utvärdering i sitt utvecklingsarbete. Detta sker inte med en gång,
utan kräver en längre förändringsprocess med olika stadier och skeden. Slutligen,
om skolan på ett konstruktivt sätt skall kunna ta emot idén om en självbedömning,
reflektion som leder till vidare utveckling, bör skolan internt utveckla sitt sociala
samspel och gemensamma ansvarstagande (jfr Ståhle, avsnitt 2.2.3). I så fall bör de
som verkar inom skolan omskapa sin bild av hur skolan skall fungera. Utvärderingen
aktualiserar med andra ord på nytt utmaningen för skolan att utveckla sin sociala
organisation.
Ett oklart hanterande av handlingsutrymmet från kommunens sida bildar för
många skolor extra hinder och problem. Brist på forum för problemlösning och
informationsförmedling utgör en påtaglig svaghet. Skolor med låg beredskap för
förändring och skolor som befinner sig i initialskedet riskerar att dröja i detta
förstadium om de inte erhåller yttre stöd och klara utgångspunkter för arbetet. Denna
fråga behandlas bland annat utförligt av Robert E. Slavin (1998). Han hävdar till
exempel att de stödåtgärder som riktas till skolorna bör kunna variera beroende på
skolans utgångsläge och beredskap.
Denna studie visar att skolor kan skapa internt god beredskap eller goda
förutsättningar att genomföra förändringsarbete, men stödet i att delta i en gemensam
process med flera skolor är av stor betydelse. Denna företeelse framstod påfallande
tydligt i materialet. Kommunens roll i detta kan vara av stor betydelse. Den
gemensamma processen kan utgöras av träffar mellan skolorna i kommunen, det
kan organiseras av kommunen eller ske på skolans initiativ till exempel genom
fortbildning eller olika typer av nätverk.
Så konstateras också i en nyutkommen OECD-publikation om skolledarskap
(New School Management... 2001, 54) att ett skolsystem som fungerar bra kommer
att tillägna sig kooperativ inlärning som ett genomgående drag från högsta till lägsta
nivå. Lokala och central administration bör lära sig stöda förändring i skolan, istället
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för att antingen påbjuda detta eller att dra sig undan från det. Det är inte den enskilda
skolan, utan skolsystemet som bör bli en lärande organisation. Detta kan
karaktäriseras som en strävan att utveckla positiva kooperativa processer (jfr
Swieringa & Wierdsma 1992).
De faktorer som i dessa slutsatser lyfts fram är därmed element som kan tänkas
åtgärdas från flera alternativa håll. En möjlig uttolkning är att skolan ökar sin
beredskap att hantera förändringar, att analysera sitt utgångsläge och att förbättra
den interna organiseringen av verksamheten. Detta kan sägas vara en dimension av
skolans uppfattning av sin egen funktion och sina åtaganden.
En annan uttolkning kan göras utgående från utbildningsanordnaren, som kan
göra en omvärdering av utbildningsanordnarens roll i relation till skolorna. Denna
dimension handlar om graden av intervention, graden av styrning och koordinering,
typ av kommunikation mellan de två parterna.
En tredje uttolkning kan gälla utformningen av implementeringsprogram och
behovet av kommunikation och förhandlingar kring dessa. En fjärde uttolkningsnivå
berör styrdokument som till exempel grunderna för läroplanen och dess relation
till förvaltningspraxis.
7.2 Diskussion om arbetets validitet och reliabilitet
Resonemanget som förts i slutdiskussionen innehåller jämförelser med parallella
studier gjorda av forskare som tangerat frågeställningarna i detta arbete.
Överensstämmelsen i denna studie och de resultat som andra skribenter redovisat
för, presenterat i avsnitt 3.9, ökar trovärdigheten för resultaten. Denna breddning
har också gjorts i avsikt att skapa en rikare behandling av frågeställningarna.
Samtidigt ingår det ett riskmoment i detta. På samma sätt som forskning om
skolutveckling upplevt vissa trender, finns det inom utvärdering också populära
modeller som slår starkt igenom under en viss period. Det finns därför en risk för
att genom att hänvisa till andra forskare inriktas också uttolkningen av slutsatserna
i denna avhandling i samma riktning.
Den avgränsning av problemställningen som gjorts i denna studie kan också
diskuteras ur teoretiskt perspektiv. I föregående avsnitt framkommer att en större
observans gällande typen av relation mellan skolnivå och kommunnivå skulle vara
relevant. Detta gäller såväl graden av koordinering och samarbete, som
konstruktionen av sociala situationer för rådplägning och beslut, eftersom vardera
kan ha konsekvenser för den utformning utvärderingen får i praktiken.
De eventuella felkällor och problem som gäller för det empiriska materialet
kommenterades i avsnitt 4.4. Gällande avhandlingens validitet som helhet kan man
konstatera att frågan om de centrala utvärderingsområdena för skolorna och deras
relation till den allmänna läroplansdelen och lärokurserna i skolans läroplan,
besvarats genom att det empiriska materialet visade att relationen mellan dessa två
inte är entydig och explicit. I sig omintetgör detta naturligtvis inte en eventuell
förekomst av en mycket påtaglig koppling mellan läroplans mål och utvärdering,
men man kan på goda grunder anta att en tydlig koppling inte alltid förekommer.
Därtill kan man se att denna relation mellan mål och utvärdering inte är så rätlinjig
som man eventuellt förväntat sig.
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Gällande frågan om det finns faktorer eller skeden i introducerandet av intern
utvärdering i skolorna som har betydelse för den väg eller inriktning
implementeringen av reformen får kan med hänvisning till denna studie besvaras
jakande.  I avsnitten 5.6–5.7 beskrivs de observationer som det empiriska materialet
gett upphov till, och frågorna kommenteras i ett vidare perspektiv i avsnitt 7.1–7.3.
Den teoretiska ramen för studien styrde in behandlingen av frågorna på dels orsaker
som eventuellt kan finnas i skolans sätt att hantera förändringsprocessen och den
ledde vidare in i frågeställningar om skolans beredskap att hantera förändringar.
Förutom detta berördes frågor om relationen mellan skolnivån och kommunen och
de ramar som kommunen givit skolan. Studien omfattar inte andra tänkbara
påverkare som ligger utanför den här använda teoretiska ramen.
I OECD-publikationen New school...(2001) görs en beskrivning där
skolledarskapet karakteriseras av fyra olika aspekter.  Man talar då om ledarskap
med avseende på själva ledarkompetensen i sig, ledarskap inom skolan i relation
till studerande och till lärarkåren, vertikalt ledarskap i relation till regering och
administration och ledarskap med avseende på kontakter till samarbetsparter, andra
skolor mm. Det är riktigt att ledarskap omfattar mera än de i detta arbete hanterade
dimensionerna.  Man kan å andra sidan konstatera att avgränsningen till uttryckligen
relationen mellan skola och utbildningsanordnare kan motiveras med att den ytterst
sällan granskats, medan forskningen kring ledarskap inom skolan är rätt diger.
7.2.1 Metoderna att analysera skolutveckling
Utvecklingen av skolan har i detta arbete hanterats som en funktion av två olika
slag, dels under vilka omständigheter t.ex. premisser och reella åtgärder frågorna
hanteras, dels som en följd av de uppfattningar och föreställningar de berörda
personerna vägleds av.
Den bearbetningsmetod för data som valts för detta arbete bygger på att nyttja
två olika teorier eller synsätt gällande förändring av skolan. Idén om
handlingsutrymme har sin utgångspunkt i den offentliga skolan som har kommunen
som uppdragsgivare. Skolans verksamhetsförutsättningar präglas därför av de ramar
inom vilka den verkar. Tolkningen här var också att inte enbart se detta som en
fråga om vad som är stadgat, utan också utgående från hur detta uppfattats av de
olika parterna. Detta innebar att det av Berg (1986, 1993) formulerade synsättet på
handlingsutrymme här förändrades och anpassades för denna studies syften.
Det andra synsättet bygger på kännedomen om att förverkligandet av förändringar
i skolan är en process som tar en längre tid i anspråk. Denna tid kan indelas i olika
faser där man kan se att i var fas finns det faktorer som påverkar genomförandet
och utfallet.
De här två sätten att se på skolutveckling valdes till utgångspunkt för analysen
därför att de låter sig konkretiseras till vardagsnära handlingsorienterade frågor
om skolan. Den andra orsaken till metodvalet var att vardera gjorde det möjligt att
granska utvecklingen med beaktande av åtgärder på utbildningsanordnarnivån. Det
finns rätt mycket litteratur kring organisationer som begränsar sig till analys av
organisationen i sig (jfr Schein 1987), medan få teorier beaktar relationen mellan
två förvaltningsnivåer där en klar beroenderelation existerar. Det existerar också
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en mängd deskriptiv kunskap om skolutveckling, medan förklaringsmodeller som
kan sägas ha prediktiva egenskaper inte är så vanliga.
En givande utgångspunkt var därför att analysera materialet genom att utnyttja
två synsätt, att kontrastera två olika tankemodeller mot varandra. Utgående från det
material som här lagts fram kan man konstatera att vardera modellen vinner på att
kompletteras med den andra. Detta innebär att de två modellerna i kombination ger
mer information än någondera av dem enskilt. Konstateras kan också att vardera
modellen - att analysera handlingsutrymme och att se på förändring i flera faser -
fungerade väl i den bemärkelsen att de båda synliggjorde väsentlig information i
data. Utanför denna konstruktion kan däremot konstateras falla t.ex. sådant som brukar
benämnas personkemi och likaså de aspekter av maktutövning som inte är direkt
relaterat till position i organisationen, t.ex. karisma, pondus m.m. (jfr Möttönen 1997).
Det har också funnits ett behov att notera de olika arbetsmomenten i
läroplansskrivandet var för sig. Detta förfaringssätt kan dels motiveras genom att
man i skolorna ofta uppfattade det just så, man skrev först mål och innehåll för
undervisningen och återkom därefter till utvärderingsfrågan. Förfarandet kan också
motiveras av att detta förtydligade utvärderingsproblemställningen. Läroplanen som
sådan är ett traditionellt och välkänt arbetsverktyg i skolan, det nya här följde av att
man i skolan själv skulle formulera texten. Utvärdering är däremot en ny företeelse,
dess innebörd, dess genomförande, dess syfte osv. var sådant som skolan skulle ta
ställning till. Särskiljandet av de två arbetsmomenten har givit möjligheter att göra
jämförelser. Utformandet och uppfattningen av handlingsutrymme för
läroplansarbetet kan för var skola jämföras med utformandet och uppfattningen av
handlingsutrymme för utvärderingen. På samma sätt har uppfattningen av
utvecklingsprocessen relaterats till bedömningen av förändringens faser först för
undervisningens och lärokursernas del och därefter för utvärderingens del. Detta
förfarande har givit en fördel genom att skolornas/kommunernas tillvägagångssätt
beträffande utvärderingen har kunnat relateras till deras tillvägagångssätt beträffande
det övriga läroplansskrivandet och att skolspecifika / kommunspecifika särdrag
därigenom kan beaktas.
I sammandrag är erfarenheterna av att i detta arbete nyttja de två metoderna för
analys av materialet framför allt att de två metoderna visat sig komplettera varandra
väl. Vardera analysmetoden unerlättade processen att nå ny information och fick
fram olika betoningar som är av betydelse för en förståelse av situationen. Den
yttre och inre gräns som handlingsutrymmet behandlar ger ett värdefullt analytiskt
instrument för förståelse av skolans verksamhetsvillkor. Instrumentets begränsning
är dess statiskhet som kan bli problematisk i tider då förändringarna är många och
ständigt pågående. För en tidsperiod då mycket befinner sig i rörelse och är under
omprövning är sättet att se på förändringen som en process där vissa kännetecknande
drag är avgörande i det skede då förändringen aktualiseras, för att sedan efterträdas
av andra centrala frågor när förändringen skall omsättas i praktisk verklighet inom
skolan - denna förståelse av förändringen som en process i flera faser kan utgöra en
ryggrad eller ett rättesnöre som ger en målmedvetenhet i verksamheten, trots att de
yttre villkoren förändras eller är oklara. Det förefaller därför som om en mångsidighet
är att föredra och att vartdera begreppet såväl handlingsutrymme, som förändring i
flera faser är värdefulla att nyttja vid analys av utveckling inom skolverksamheten.
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Samtidigt kan man med hänvisning av resultaten av analysen konstatera att det
sannolikt i ett större material skulle vara anledning att göra en indelning i tre
kategorier, kommuner som anger ett klart handlingsutrymme, kommuner som anger
ett delvis klart handlingsutrymme och kommuner som indirekt agerar så att skolornas
utvecklingsarbete försvåras.
7.2.2 Om analysverktygen och empirin
De här använda tolkningsmodellerna är inte prövade mot alternativa metoder eller
instrument för analys av skolutveckling. Det är sannolikt att de här använda
modellerna ytterligare kan utvecklas och också att andra till och med bättre
fungerande konstruktioner kan skapas. I denna studie har syftet varit att pröva
användningen av två tolkningsmodeller vid genomförandet av kvalitativ analys
samt att bedöma de så uppkomna resultaten i relation till varandra.
En allmänt använd metod i intervjuundersökningar är att basera analysen på
kännetecknande drag i själva intervjumaterialet, att leta sig fram till en underliggande
diskurs eller att fastställa centrala teman som inte varit givna på förhand. I denna
jämförelse har analysmetoden i detta arbete ställt informationen i relation till teori.
Det finns en risk i ett sådant förfarande att intervjuobjektet inte får en fullt rättvis
behandling. I en intervju är den intervjuade beroende av de frågor som ställs. Om
en fråga inte överhuvudtaget ställts eller om den tolkats på ett annat sätt än vad som
i den senare nyttjade analysmatrisen avsetts, bedöms detta i analysen vanligen som
brister i utsagan eller noteras som icke-existerande information. I detta arbete
motiveras förfarandet med att syftet vid sidan av att beskriva skolornas utvärdering,
också varit att göra en situationsbild som relateras till teori och där de valda
metoderna prövas som analysinstrument. En parallell till detta resonemang för Stake
(1994) när han konstaterar att fallstudier kan genomföras i olika syfte. Medan en
”intrinsic case study” avser att belysa unika särdrag i en situation avser man med
en ”instrumental case study” att nyttja fallstudien som exempel utvalda för att
fördjupa förståelsen eller tolkningen av teori.  På detta sätt har kontrasterande av
de två synsätten på skolförändring med varandra givit ökad kännedom om hur
dessa analysmodeller fungerar och vad de belyser.
7.3  Sammandrag
Ambitionen i detta arbete har varit att studera introducerandet av utvärdering ur
den enskilda skolans perspektiv. Läroplansarbetet har beaktats som ett led i denna
utveckling. Därtill har frågorna om vad av utvärdering innebär och vilka
förutsättningar skolan haft för att bygga upp denna funktion hanterats.
Man kan konstatera att utvärdering i skolan under 1990-talet har implementerats
i ”postmodernistisk” anda. Detta har inneburit att var och en själv fått leta sig fram
till användbara lösningar och modeller. Avsaknaden av riktlinjer och grundläggande
värderingar för utvärderingsmomentet i t.ex. grunderna för läroplanen har dock
visat sig vara problematisk. Utvärderingen är inte integrerad i läroplanen på ett
genomtänkt sätt.
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Avhandlingen har på flera områden lyft fram frågor som är väsentliga med tanke
på arbete inom skolutveckling i framtiden. Styrningen och ledarskapet av skolan
på den lokala nivån bör handla om ett betydligt klarare ledarskapsgrepp. Det här
presenterade materialet visar på rätt stora brister i ledarskapet. Detta bör dock ställas
i relation till den tidsperiod det representerar. Syftet att ställa situationen i ett
inledande utvecklingsskede i jämförelse med på teori baserade modeller är att detta
åskådliggör problemställningarna på ett mycket tydligt sätt.  Även om en del av
dessa här refererade konkreta fallen säkert fått sin lösning kan man anta att samma
problemområden fortfarande är aktuella i många andra skolor och kommuner. En
ökande insikt om de underliggande mönstren kan också bidra till att man i det
kommande utvecklingsarbetet bättre kan hantera de många krav och utmaningar
som det inrymmer.
 I den förändrade kontext som decentraliseringen och den ökade flexibiliteten
erbjuder, förutsätter därför implementeringen av skolförändring arbetsstrategier
som erbjuder delaktighet i en utvecklingsprocess. Denna delaktighet bör omfatta
såväl parter inom skolan internt som de utbildningsadministrativt ansvariga inom
kommunen. En gemensam uttolkning av situationen, problematisering av de
relevanta frågeställningarna, möjligheter till åsiktsutbyte och processer som för till
samordning av olika parters synpunkter är skeden som blir centrala och kritiska för
utveckling av verksamheten.
Skolornas beredskap för förändringsarbete och utgångssituation växlar från skola
till skola. En välfungerande administration och planeringspraxis som kan
tillgodogöra sig utvärderingsresultat, är inte något som man kan ta för givet, utan
något som måste systematiskt och målmedvetet arbetas fram. Utvärderingen
förutsätter en förändrad och mångsidigare syn på skolan som organisation.
Utvärdering kan inrymma starka aspekter av maktutövning. En utvärdering som
seriöst strävar att stöda utveckling av och kunskaper om genomförandet av
utbildning, förutsätter förtroende och tilltro till de olika parternas agerande och
hantering av resultaten. Valet av utvärderingsmetoder och fokusering av
utvärderingen är inte enbart praktiska eller tekniska avgöranden, utan har också
konsekvenser för vad som är möjligt att få till resultat.
Utvärdering i skolan har omväxlande formulerats som en utvärdering av
läroplanen, utvärdering av målen i läroplanen, utvärdering av undervisningen,
utvärdering av skolans alla verksamhetsområden och som en lägesbedömning.
Förväntningarna och de uppställda kraven bör på denna punkt nyanseras och




Ett primärt område för framtida skolpedagogisk forskning bör vara att analysera
relationen mellan administrativa styrmekanismerna av skolan, särskilt inriktningen
på de beslut som fattas och den genomförda verksamheten. I likhet med denna
studie har flera andra forskare under 1990-talet betonat vikten av att utsträcka analys
av skolutveckling också utanför skolväggarna, genom att problematisera synen på
skolan och genom att beakta den administrativa styrningen av skolan, tex. Beare &
Boyd (1993), Swanson (1993), Drury & Salganik (1995), Stoll & Fink (1995) och
Ruohotie (1996), Bredvold, Granström, Lander & Monsen (1999).
Teoribildning som är relevant för verksamhet på kommunal nivå är av allt att
döma en bristvara. Utformningen av styrning och ledarskap inom skolsektorn skulle
betjänas av att ha teorier utvecklade för denna nivå att stöda sig på.
Diskussionen i kapitel 7 visar hur mångfacetterad och komplicerad den
förändring som introducerades under början av 1990-talet i realiteten är. Parallella
studier visar också att en stor del av de frågeställningar som lyfts upp i den empiriska
delen till många delar fortfarande utgör stötestenar också i början av 2000-talet.
Hur kommer dessa problem att lösas eller kommer de att lösas? Man kan anta att
det finns några alternativa sätt att hantera dessa problem och vi kan därför uppställa
följande plausibla lösningar.
Kommunen uppställer ett strikt reglerat utvärderingsprogram, som genomförs
enligt centrala beslut och med central finansiering. Programmet är toppstyrt och de
enskilda skolorna har endast liten andel i utvärderingens kunskapsintresse.
Programmet tjänar den kommunala administrationen och ger jämförbarhet mellan
förvaltningsområden och svarar på kraven på redovisningsskyldighet.
Kommunen uppställer efter överläggningar med skolorna ett utvärderings-
program, som svarar mot de intresseområden och de betoningar som skolorna fört
fram. Utvärderingsresultaten stöder utvecklingen av undervisningen och allmänt
genomförandet av skolverksamheten.
Skolorna genomför enskilda utvärderingsprojekt för att utvärdera temadagar,
föräldrasynpunkter, elevernas trivsel m.m. Resultaten utnyttjas i informationen och
i uppläggningen av programmet under föräldramöten.
Företag och olika sakkunnigorganisationer bygger upp utvärderingspaket som
de marknadsför i skolorna. Skolorna eller bildningssektorn genomför en eller flera
delar ur dessa paket, med jämna intervaller eller enligt en mer sporadisk tidtabell.
Paketlösningarna innebär att frågor om skolornas prioriteringar, lokala betoningar
m.m. marginaliseras och faller till sidan.
Enskilda forskarlag bygger upp prototyper av utvärderingsprogram som
fokuserar på de centrala målsättningarna för respektive skolstadium. Lärarna
engageras i utveckling av professionella färdigheter och diskussioner om skolans
bildningssyn och skolans samhällsuppgift. Kapaciteten är begränsad och berör endast
några enstaka skolor per omgång.
Enskilda tecken tyder på att med nuvarande utveckling kan några eller alla av
dessa alternativ bli verklighet.
Utvecklingen under 2000-talet, som bland annat innebär att läroplansgrunderna
koncentreras på undervisningen och till denna anknutna frågor, för nu med sig nya
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utmaningar. Enligt denna uppdelning svarar Utbildningsstyrelsen för styrningen
av undervisningen medan organiseringen och det administrativa ansvaret hanteras
av utbildningsanordnaren, d.v.s. kommunen.  Som konsekvens av detta utvärderas
undervisningen enligt mål ställda i läroplansgrunderna, medan utbildnings-
anordnaren ansvarar för utvärdering av anordnandet enligt egna uppställda mål. På
genomförandenivå är inte uppdelningen av å ena sidan utvärderingen av
undervisningen och elevernas prestationer och å andra sidan organiseringen och
förutsättningarna för verksamheten en förmånlig utgångspunkt. Det är därför en
utmaning inför framtiden att i praktiken på skol- och kommunnivå kunna hålla
samman diskussionen om målen och medlen inom skolverksamheten. Man kan
också ställa sig frågan om inte målfokuseringen drivits in i en överdriven tolkning.
En utvärdering som kan genomföras med en sådan uppställning att den kan ge
entydiga svar på om en verksamhet har uppnått uppställda mål eller ej, förefaller
vara ren utopi i den vardagliga verksamheten i skolan. En för verksamheten givande
utgångspunkt skulle i stället kunna vara att försöka uppnå en större insikt i vilka
processer som ger ett positivt utfall och därmed skapa en större kännedom och
förståelse av verksamheten. Skillnaden mellan dessa perspektiv blir tydlig när vi
ser hur de integreras i den administrativa beslutsprocessen. Man kan inte frånse
från att utvärderingen har en starkt styrande effekt. Den effekten bör omsorgsfullt
noteras och inriktas på en genuin utveckling av verksamheten för att så långt möjligt
undvika ytliga skeneffekter.
På nationellt plan utvecklas reformer och utvecklingsstrategier i dialog med
fältet, men med mycket begränsade utprovningsmekanismer. Inför en nationell
reform gäller närmast att med hjälp av alla till buds stående möjligheter sträva att
skapa en så välfungerande helhet som bara är möjligt, kompletterat med kanaler
för korrigerande åtgärder. I ett sådant arbete är förmågan att uppfatta bredden och
vidden av de reformer man är på väg att införa av stor betydelse. En likaså avgörande
fråga är förmågan att bedöma grader av beredskap att hantera de önskade
förändringarna på olika håll. Ifall detta arbete har kunnat bidra till fördjupade insikter
i detta avseende har det tjänat ett gott ändamål.
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Intervjufrågor: Skoldirektörerna, hösten 1993
Intervjuer i anslutning till utredning av skolornas rörelseutrymme för
läroplansutveckling och utvärdering i skolan
1.1) erfarenheter från läroplansprocessen år 1986
– allmänna synpunkter på den kommunala processen
– personliga åsikter
– de bestående resultaten i skolan
1.2) skoldirektörernas bedömning av kommunens roll nu 1993, 1994?
– vilka åtgärder har kommunen vidtagit, vilka avsikter
– t.ex beslut, rekommendationer, modeller, vad har finska sidan gjort, vad
är praxis, vad kan tänkas bli praxis
– vilken roll, vilken funktion har skoldirektören, ”skolnämnden”
– kontakter till föräldrarna, eleverna
– arbetsplanens funktion
1.3) kommunen och resultatstyrning
– ekonomin
– permitteringar
– önskemål, föreskrifter beträffande utvärdering i skolan
1.4) skoldirektörens förväntningar på skolorna
– vilka åtgärder förväntas av skolorna
– bedömning av skolans reella möjligheter att skriva läroplan
– t.ex. tidigare försöksverksamhet, skolutveckling
– (tre utmärkande drag för var och en av skolorna eller styrka och svaghet)
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Bilaga 2
Intevjufrågor: Skolledarna, hösten 1994
Intervjuer i anslutning till utredning av skolornas rörelseutrymme för
1) läroplansutveckling
2) utvärdering i skolan
1.1) erfarenheter av läroplansprocessen 1986,
– allmänna synpunkter på den kommunala processen
– personliga åsikter
– de bestående resultaten i skolan
1.2) rektors bedömning av skolans situation nu 1993, 1994? beträffande
läroplansskrivandet
– vilka åtgärder har skolan vidtagit, i vilka avsikter?
– vem besluter, vem medverkar, vad har beslutits
– lärarkollegiet – lärargrupper, planeringsgrupp?
– erfarenheter, bedömning av arbetet hittills; vad har varit bra – gått bra,
vad har fungerat dåligt
– kontakterna till förldrarna, eleverna
– ekonomin
– permitteringar
– arbetsplanens funktion – läroplanens funktion
1.3) rektors
– bedömning av skolornas reella möjligheter att skriva läroplan
– skolans närhistoria
– t.ex tidigare försöksverksamhet, skolutveckling och utvärdering
– tre utmärkande drag för skolan eller styrka och svaghet
– skolans intention med en egen läroplan
– rektors vision av en välfungerande läroplan, beskrivning
– önskelista: vad behöver skolan kunna för att kunna genomföra läroplan
och utvärdering
2.1) rektors bild av kommunens ”krav” respektive stöd
– vilken roll, vilken funktion har skoldirektören, ”skolnämnden”
– vilka åtgärder förväntas av skolorna
– önskemål, föreskrifter beträffande utvärdering i skolan
– eventuella avsikter med utvärdering i skolan
– vem är initiativtagare, kommunens olika sektorer, Utbildningsstyrelsens
roll
